Kompetencediskursens indtog, muligheder og umuligheder i pædagoguddannelsens praktik:Delrapport i forskningsprojektet "Pædagoguddannelsens bidrag til dannelse af professionsidentitet" by Bøje, Jakob Ditlev
Syddansk Universitet








Citation for pulished version (APA):
Bøje, J. D. (2013). Kompetencediskursens indtog, muligheder og umuligheder i pædagoguddannelsens praktik:
Delrapport i forskningsprojektet "Pædagoguddannelsens bidrag til dannelse af professionsidentitet". VIA
University College.
General rights
Copyright and moral rights for the publications made accessible in the public portal are retained by the authors and/or other copyright owners
and it is a condition of accessing publications that users recognise and abide by the legal requirements associated with these rights.
            • Users may download and print one copy of any publication from the public portal for the purpose of private study or research.
            • You may not further distribute the material or use it for any profit-making activity or commercial gain
            • You may freely distribute the URL identifying the publication in the public portal ?
Take down policy
If you believe that this document breaches copyright please contact us providing details, and we will remove access to the work immediately
and investigate your claim.




Kompetencediskursens indtog, muligheder og umuligheder i 
pædagoguddannelsens praktik 
Delrapport i forskningsprojektet ”Pædagoguddannelsens bidrag til 




































Kompetencediskursens indtog, muligheder og umuligheder i pædagoguddannelsens praktik 
 
Forfatter: 
Jakob Ditlev Bøje 
 
Udgivet af :  
Videncenter for socialpædagogik og socialt arbejde, VIAUC, (2013) 
 
© forfatteren og VIA UC 
 
1.  udgave (som e-publikation) 
 






Rapporten findes som e-version på http://kortlink.dk/ucviden/bv66 










Rapporten er udarbejdet som et led i projektet ”Pædagoguddannelsens bidrag til dannelse af 
aspekter af professionsidentitet”, som er gennemført i samarbejde mellem VIA University 
College, Syddansk Universitet og Roskilde Universitet, med deltagelse af: Jan Jaap Rothuizen 
(projektleder), Jakob D. Bøje, Steen Juul Hansen, Katrin Hjort, Mette M. Sørensen, Nanna 
Skaarup og Line Togsverd. 









Sammendrag ..................................................................................................................... 3 
Undersøgelsen i 15 linjer. ............................................................................................. 3 
Præsentation af undersøgelsesspørgsmålet ................................................................... 3 
Præsentation af empirien .............................................................................................. 4 
Motivation for analysestrategien og den teoretiske reference ...................................... 4 
Besvarelse af undersøgelsesspørgsmålet ...................................................................... 5 
Indledning ......................................................................................................................... 7 
Hvorfor fokusere på En pædagog bliver til? ................................................................ 7 
Metodologi ................................................................................................................... 9 
Styringsdokumenter og deres betydning ........................................................................ 12 
Officielle og praktiske dokumenter på 2/3-mødet ...................................................... 12 
Samtaledynamik og indholdsstyring som fordret af styringsdokumenterne .............. 15 
Opsamling ................................................................................................................... 21 
To-tredjedels-samtalen som pædagogisk praksis ........................................................... 24 
Konstruktion af en kommende sprogpædagog: Om kontrol og dynamik under en 2/3-
samtale i ”normalpædagogikken” ............................................................................... 24 
Konstruktion af en faglig pædagog gennem TEACCH-programmet: Om kontrol og 
dynamik under en 2/3-samtale i ”specialpædagogikken”........................................... 33 
Opsamling ................................................................................................................... 45 
Praktikken som vej til at udøve, undersøge og udvikle – eller planlægge, udføre, 
dokumentere og evaluere? .............................................................................................. 47 








Undersøgelsen i 16 linjer. 
I denne delrapport har vi undersøgt konsekvenserne af den, efter den seneste reform 
(2006), øgede formalisering og styring af praktikken. Vi har spurgt: hvad betyder den 
øgede formalisering og styring af praktikken for A) fagsproget i og under praktikken og 
B) de studerendes muligheder for at etablere professionsidentitet?  
Forskningsspørgsmålet er blevet besvaret gennem et empirisk design, hvor dels 
de formelle rammer omkring praktikken (love, bekendtgørelser, studieplaner, 
kompetenceprofiler m.m.) undersøges for deres diskursive og regulerende betydning for 
fagsproget, og hvor dels en række observationer af praktikkens 2/3-samtale (i alt 3) 
foretages med henblik på at undersøge, hvilke professionsidentiteter der her er mulige 
inden for rammerne af det tilstedeværende fagsprog. Undersøgelsen konkluderer, at den 
øgede formalisering og styring af praktikken virker hæmmende i forhold til at udvikle et 
dynamisk fagsprog samt etablere professionsidentiteter, som er tæt på og relevante for 
det daglige arbejde i de pædagogiske institutioner. På den baggrund anbefales ikke en 
øget styring af praktikken fra ”skolens” side som svar på problemet med, at visse 
studerende ikke udvikler tilstrækkelig distance til og refleksion over hverdagens rutiner 
i de pædagogiske institutioner.    
Præsentation af undersøgelsesspørgsmålet 
I denne delrapport undersøges praktikuddannelsen og dennes bidrag til skabelse af 
professionsidentitet hos pædagogstuderende. Dette gøres gennem et særligt og 
afgrænset fokus på 2/3-samtalen og de formelle og diskursive rammer omkring denne. 
En anden delrapport i projektet undersøger desuden praktikken, som den udfolder sig i 
almindelig, hverdagslig praksis, og en mere udfoldet forståelse af praktikkens betydning 
for skabelse af professionsidentitet vil kunne opnås ved at læse denne delrapport i 
sammenhæng med projektets anden delrapport om praktikken (som går under titlen: ”En 
pædagog bliver til”). I nærværende delrapport besvares følgende forskningsspørgsmål:  
 Hvilket fagsprog i form af pædagogiske diskurser kan identificeres i praktikken?  
 Hvilke provisoriske identiteter konstrueres i praktikkens 2/3-samtale, og 
hvordan sker dette i et samspil med fagsproget?   
 Hvordan kvalificerer praktikuddannelsen samlet set de studerende til at udøve, 
undersøge og udvikle deres profession?  
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Præsentation af empirien 
Undersøgelsen er en kvalitativ undersøgelse, hvorfor også metoderne til produktion og 
analyse af empiri er kvalitative. Følgende empiri er indsamlet/produceret:   
 Formelle og praktiske dokumenter: bekendtgørelse, Undervisningsministeriets 
praktikhåndbog, uddannelsesstedets praktikhåndbog, forskellige praktiksteders 
praktikbeskrivelse og -uddannelsesplan, praktiksteders indstilling til 
godkendelse af praktikken, dagsordener for 2/3-møder, studerendes læringsmål 
for praktikken, kompetenceprofiler og selvevalueringer.  
 Observationer samt optagelser af tre 2/3-samtaler fordelt på hhv. ”normal- og 
specialområdet” (med de samme studerende, hvis læringsmål, selvevalueringer 
mv. vi har indhentet).  
 Interview med 2 studerende om deres 2/3-samtaler og om deres oplevelser af 
praktikken generelt (igen de samme studerende). 
Der er tale om et materiale, hvormed hensigten er dels at kunne analysere 2/3-samtalen 
og de studerende i 2/3-samtalen kvalitativt og dels at kunne følge bevægelser og evt. 
forskydninger fra ét niveau til et andet (fra tekst til 2/3-samtale til de studerende som 
kommende professionelle). Materialet er genereret omkring princippet at kunne følge et 
mindre antal studerende i forhold til forskellige niveauer i praktikken – frem for f.eks. at 
følge et større antal studerende på ét niveau i praktikken. Sammen med projektets anden 
delrapport om praktikken i hverdagen er praktikuddannelsen – som rum – afdækket i et 
rimeligt omfang.   
Motivation for analysestrategien og den teoretiske reference 
Analysen af fagsprog og udvikling af professionsidentitet foretages i rapporten ud fra en 
Bernstein-inspireret analysestrategi. Dette sker med henblik på at se og analysere 
fagsprog som et indholdsbestemt, men først og fremmest socialt regulerende sprog, som 
former den studerendes og kommende professionelles identitet. Der trækkes særligt på 
Bernsteins argument om, at sprog, i form af diskurs, i en skolesammenhæng tjener en 
pædagogisk funktion, dvs. en socialt regulerende funktion, hvor det – uden 
lærerens/praktikvejlederens fulde bevidste herom – er elevens sociale identitet og ikke 
undervisningsstoffet, der bestemmer udvælgelse, rækkefølge og tempo for, hvad der 
skal læres hvornår, samt hvilke kriterier eleven skal bedømmes på.  
Fagsprog forstås altså som en pædagogisk diskurs, hvis formål er at forme den 
studerendes identitet som en professionsidentitet. I styringsdokumenterne – de formelle 
(bekendtgørelse, Undervisningsministeriets praktikhåndbog m.m.) såvel som de mere 
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praktiske (f.eks. dagsordener for 2/3-mødet samt den studerendes læringsmål, 
selvevaluering m.m.) – analyseres først, hvilken pædagogisk diskurs, der er 
dominerende. Herefter analyseres, hvorvidt og hvordan denne pædagogiske diskurs 
indgår i konstruktionen af (provisorisk) professionsidentitet under 2/3-samtalen, 
herunder hvilke relationer der etableres mellem den studerende og hendes 
praktikvejleder og –lærer.  
Besvarelse af undersøgelsesspørgsmålet 
I denne undersøgelse finder vi, at fagsproget i styringsdokumenter samt i 2/3-samtalen 
domineres af det, vi kalder en kompetencediskurs. Denne diskurs har en dobbelthed 
over sig. På den ene side trækker den på en, i feltet, tilstedeværende 
kompetenceforståelse, hvor inden for kompetencer/ressourcer defineres i henhold til den 
enkelte studerende, hendes baggrund og personlige udviklingsbestræbelse. På den anden 
side trækker den på en kvalifikationsforståelse, hvor inden for kompetencer defineres 
snævert i henhold til arbejdsmarkedsmæssige prioriteringer. Sidstnævnte forståelse er 
den dominerende.  
Kompetencediskursen ansporer den studerende, hendes praktikvejleder og –
lærer til at styre efter på forhånd fastsatte mål for praktikken. En mere åben tilgang til 
praktikken, med mulighed for at forholde sig til og lære af uforudsete begivenheder, 
forhindres tendentielt af kompetencediskursen. Dette ses af de provisoriske identiteter, 
som konstrueres under 2/3-samtalen. Disse forholder sig forholdsvist snævert til 
kompetencediskursen som udgangspunkt, men samtidig er der ikke nogen fuldstændig 
entydig forbindelse mellem kompetencediskursen og de konkrete identiteter, som 
konstrueres under 2/3-samtalen. Flere muligheder er åbne ud fra kompetencediskursen 
som udgangspunkt.  
Vi har i undersøgelsen beskrevet dannelsen af henholdsvis en ”sprogpædagog” 
og en ”TEACHH-pædagog”. Sprogpædagogen etableres ved, at den studerende, 
allerede forud for praktikken, skriver et fokus omkring sprog ind i sin kompetenceprofil, 
som hun herefter koncentrerer sig om at træne/nå. På samme vis med TEACCH-
pædagogen: TEACCH skrives ind i kompetenceprofilen som en konkret metode, og 
herefter koncentrerer den studerende sig om at træne/nå denne metode.   
I forhold til spørgsmålet om, hvordan praktikken kvalificerer de studerende til at 
udøve, undersøge og udvikle deres profession, så peger undersøgelsen på, at 
kompetencediskursen også i denne henseende fungerer blokerende. I stedet for at lære at 
udøve, undersøge og udvikle professionen afstedkommer kompetencediskursen en 
tilbøjelighed til at udføre praktikarbejdet i overensstemmelse med på forhånd fastsatte 
mål, dokumentere arbejdet omkring disse mål og endelig evaluere, hvorvidt målene er 
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nået. Som sådan peger undersøgelsen på, at kompetencediskursen repræsenterer en 
angelsaksisk/curriculær uddannelsestænkning, der dominerer over, men samtidig 





Følgende undersøgelse af praktikken i pædagoguddannelsen indgår i det større 
forskningsprojekt, ”Pædagoguddannelsens bidrag til dannelse af aspekter af 
professionsidentitet”, som er finansieret via BUPL’s forskningsfond. I 
forskningsprojektet fokuseres på to særlige aspekter af professionsidentitet, nemlig 
fagsprog samt evnen til at udøve, undersøge og udvikle (Rothuizen, 2008, 2010; Grimen 
og Molander, 2008). Det overordnede forskningsspørgsmål, som projektet rejser, lyder 
således, hvorvidt og hvordan pædagoguddannelsen medvirker til at danne de to nævnte 
aspekter af professionsidentitet hos de studerende og kommende pædagoger? Projektet 
hviler på en antagelse om, at skabelsen af professionsidentitet, i en moderne 
sammenhæng, sker gennem et adækvat fagsprog, som hjælper professionsudøveren til at 
udøve, undersøge og udvikle sin profession.   
I denne delrapport fokuseres særskilt på praktikuddannelsen og dennes bidrag til 
skabelse af professionsidentitet hos de studerende. Dette gøres gennem en besvarelse af 
tre forbundne underspørgsmål, som i større eller mindre grad knytter sig til et af de 
følgende tre kapitler i rapporten:  
 Hvilket fagsprog (diskurs) kan identificeres i praktikken? Spørgsmålet besvares 
fortrinsvist gennem kapitel 2.  
 Hvilke provisoriske identiteter konstrueres i praktikkens 2/3-samtale, og 
hvordan sker dette i et samspil med, og modspil til, fagsproget i praktikken? 
Spørgsmålet besvares gennem kapitel 3.  
 Hvordan kvalificerer praktikuddannelsen samlet set den studerende til at udøve, 
undersøge og udvikle sin profession? Spørgsmålet diskuteres i kapitel 4 på 
baggrund af de foregående analyser.     
Hvorfor fokusere på praktikken?  
Man kan spørge, hvorfor det er relevant særskilt at fokusere på praktikken i 
uddannelsen? Det mest umiddelbare svar på dette spørgsmål handler om, at vi ønsker at 
få belyst, hvordan praktikken spiller sammen med – og imod – andre dele af 
uddannelsen i forhold til skabelsen af professionsidentitet hos de studerende. Dvs. vi 
anlægger som udgangspunkt et pragmatisk perspektiv i denne delundersøgelse, hvor 
begrundelsen for at fokusere på praktikken er snævert forbundet til det samlede 
forskningsprojekt og dets erkendelsesinteresse. Men ud over det kan der også, ud fra 
eksisterende forskning samt evalueringer af uddannelsen m.m., findes begrundelser for 
at undersøge praktikken i pædagoguddannelsen netop nu.  
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I 1998 skrev Kirsten Weber (1998), som led i det større evalueringsarbejde 
foretaget Erhvervs- og voksenuddannelsesgruppen fra RUC af den ’nye’ (1991) fælles 
pædagoguddannelse, om målsætning, målrealisering og læring i pædagoguddannelsens 
praktik – nærmere betegnet i de 36 praktikforløb, som dengang blev undersøgt. Weber 
rejste en generel kritik af troen på mål, målsætning og –realisering i uddannelse, fordi, 
som hun skrev, ”regelret målopfyldelse vil tit skyde under mål i forhold til de 
kvalifikationskrav en uddannelse skal leve op til! Det kan være langt bedre for 
læreprocesserne i uddannelsen, hvis det fælles formulerede mål lægger op til at man 
tænker over hvad man kan og vil i den pågældende sammenhæng, herunder hvilke 
forhold der modvirker at man når sit mål.” (Weber, 1998: 10-11). Weber mente dog 
ikke, at den regelrette målopfyldelse og en stræben efter denne var kendetegnende for 
målformuleringerne i de undersøgte praktikker. Hun skrev: ”Det væsentlige ved 
målformuleringerne fra alle tre seminarier er imidlertid at de er åbne og rummer flere 
dimensioner – at de har respekt for at det er den studerende der lærer” (s. 11).  
I 2000 skrev Martin Bayer (2000) en ph.d.-afhandling om det, han kaldte for 
praktikkens skjulte læreplan i pædagoguddannelsen. Denne læreplan er ifølge Bayer 
skjult, fordi den eksisterer som en ikke-erkendt orden ved siden af den erkendte orden, 
dvs. den officielle læreplan, sådan som den udtrykkes i lov, bekendtgørelse, 
studieordning m.m. Den skjulte læreplan handler ifølge Bayer om, at den studerende i 
praktikken skal lære at ”vippe ind” i praksis, dvs. finde eller tilkæmpe sig en plads i 
hierarkiet til de erfarne og færdiguddannede pædagoger. Dette sker ved, at den 
studerende i første omgang viser sit værd over for brugerne/børnene, f.eks. ved at lege 
med dem og være/virke engageret: Hvis hun klarer denne ’test’, er der skabt grundlag 
for, at hun kan vippe ind i det, Bayer kalder pædagogrummet.  
Bayers undersøgelse og fremhævelse af praktikkens skjulte læreplan – til fordel 
for den officielle/tænkte læreplan – kan siges at komplementere Webers fund angående 
det åbne, flerdimensionelle og uafsluttede ved praktikkens målformuleringer, idet det 
fælles budskab er, at seminariet/den officielle læreplan ikke sætter – og ikke forsøger at 
sætte – en særlig tydelig dagsorden for den studerendes læring i praktikken. Hvor 
Weber betoner den studerendes mulighed for selv at styre og definere læringen, betoner 
Bayer institutionens og arbejdets betydning for samme.  
I 2003 blev denne ’ikke-styring’ af praktikken imidlertid problematiseret i 
forbindelse med den på det tidspunkt publicerede evaluering af pædagoguddannelsen 
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2003). I resumeet skrev EVA følgende om praktikken: 
”Praktikken udgør 40 % af den samlede studietid og foregår uden for seminariets egne 
rammer, hvilket stiller ekstra store krav til kvalitetssikringen af den. For at der ikke skal 
blive tale om helt løsrevne perioder, stilles en række præciserende krav til forberedelse, 
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gennemførelse og bearbejdning af det enkelte praktikforløb” (Danmarks 
Evalueringsinstitut, 2003: 20-21). Længere inde i rapporten blev kritikken uddybet:  
Evalueringsgruppen mener i det hele taget at det er for uklart hvad formålet med 
praktikken er, og at det burde overvejes om nogle af de færdigheder eller 
refleksioner der i dag forventes indlært i praktikken, bedre kunne indlæres på 
anden vis i seminariets eget regi. Praktikken må ikke bare blive seks måneders 
øvelse i almindelige arbejdsfunktioner – eller som det udtrykkes af seminarium D: 
en indføring og øvelse i pædagogernes profession. Dét burde der være rigelig tid til 
i et langt arbejdsliv efter endt uddannelse (s. 128).   
Det, der altså af Weber blev anset for en fordel, nemlig de åbne og uafsluttede mål for 
praktikken, bliver af evalueringsgruppen fortolket som ikke-styring, løsrevne perioder, 
manglende kvalitetssikring og et for uklart formål med praktikken.  
I dag er der kommet en ny uddannelse (med start fra 2007), hvor kritikken fra 
EVA synes at være blevet hørt. Der er skrevet en ny bekendtgørelse med præciserende 
krav til praktikken, og der er af Undervisningsministeriet (2009) udarbejdet en ny og 
omfattende håndbog til praktikken, som skal ”…informere og vejlede praktikstederne 
om de regler om praktikken, som er fastsat i bekendtgørelsen” 
(Undervisningsministeriet, 2009: 5). Andersen, Nielsen og Krab (2011) taler om, at 
praktikken (og klinikken i sygeplejerskeuddannelsen) er blevet formaliseret som et fag.  
Spørgsmålet er dog, hvad denne formalisering betyder for den skjulte læreplan? 
Hvordan står de to læreplaner i forhold til hinanden i dag? Har den stærkere 
målorientering, som kan konstateres at være indtruffet, siden Weber skrev om dette 
fænomen i 1998, overhovedet nogen betydning for den skjulte læreplan? Kan der være 
tale om en dobbelt læreplan, som er lige vigtig for den studerende at afkode og 
effektuere i praktikken?     
Vi vil diskutere disse spørgsmål løbende – men især i det afsluttende kapitel. 
Samtidig vil vi understrege, at forholdet mellem en officiel og skjult læreplan ikke er 
hovedfokusset i denne undersøgelse; det er i stedet spørgsmålet om forholdet mellem 
fagsprog og professionsidentitet, som redegjort for tidligere.  
Metodologi 
I det følgende vil vi kortfattet redegøre for metodologien i undersøgelsen, dvs. 
metoderne til produktion empiri, herunder hvilken empiri der er produceret, samt hvilke 
analytiske greb der tages i anvendelse for at analysere denne empiri.  
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Metoder til produktion af empiri 
Undersøgelsen er samlet set en kvalitativ undersøgelse, hvorfor også metoderne til 
produktion af empiri er kvalitative. Følgende metoder er taget i anvendelse:  
 Indsamling af dokumenter i og omkring praktikuddannelsen (bekendtgørelse, 
uddannelsesstedets praktikhåndbog, praktiksteders praktikbeskrivelse og 
uddannelsesplan, dagsordener for 2/3-møder, den studerendes læringsmål i 
praktikken, den studerendes selvevaluering af opnåelsen af læringsmål mv.).   
 Observationer samt optagelser af 2/3-samtaler (3 stk. i alt, fordelt på hhv. 
”normal- og specialområdet”, med de samme studerende, hvis læringsmål, 
selvevalueringer mv. vi har læst).  
 Interview med studerende om deres 2/3-samtaler og om deres oplevelser af 
praktikken generelt (2 stk. i alt, med de samme studerende). 
Der er tale om et forholdsvist snævert materiale, hvormed hensigten er dels at kunne 
følge bevægelser og evt. forskydninger fra ét niveau til et andet igennem det, der kaldes 
en policyetnografi (Gustafsson, 2003; Ball, 1994), dvs. fra policyniveauet (BKG. m.m.) 
til den pædagogiske praksis i 2/3-samtalen, og dels at kunne analysere i dybden 
(kvalitativt), hvordan de ovenfor beskrevne tendenser til at formalisere og målrette 
praktikken kan ses omkring forhandlingen og konstruktionen af den studerendes 
professionsidentitet. Med andre ord er hensigten at analysere makro i mikro, herunder 
etablere et blik for hvordan makrorelationer forhandles, kontrolleres og skabes i møder 
mellem den studerende og hans eller hendes praktikvejleder og -lærer.  
En begrænsning ved materialet består i, at det fortrinsvist rummer information 
om den formaliserede uddannelse, dvs. uddannelsen som den tænkes og didaktisk 
planlægges og beskrives via seminariet i en officiel læreplan. Materialet siger i mindre 
grad noget om det, som foregår på praktikstedet, og som Bayer (2000) altså har kaldt 
den skjulte læreplan. At det primært er den officielle/kendte læreplan, vores materiale 
siger noget om, begrundes igen med henvisning til det overordnede forskningsprojekt 
og ambitionen deri: Dette handler, som nævnt, om uddannelsens bidrag til at udvikle 
fagsprog og om sammenhængen mellem dette mulige fagsprog og evnen til at udøve, 
undersøge og udvikle professionen. Med dette udgangspunkt opfatter vi det som 
hensigtsmæssigt at fokusere på den sprogliggjorte og derigennem kendte læreplan, 
selvom vi altså udmærket er klar over, at der er en del ved praktikken, vi ikke fanger på 
den måde.    
En yderligere begrænsning ved materialet består i, at vi formentlig er kommet i 
kontakt med nogle af de ’gode’ studerende, dvs. studerende som handler i rimelig 
overensstemmelse med den officielle læreplan. Andre og mindre ’gode’ studerende ville 
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givetvis have handlet anderledes i praktikken, og dermed kunne billedet af praktikkens 
betydning for den studerendes professionsidentitet have set anderledes ud.   
Analysestrategi 
Analysen af fagsprog og udvikling af professionsidentitet foretages i denne 
sammenhæng ud fra et Bernstein’sk analyseredskab.  Hovedtanken i dette består i at 
opfatte fagsprog som et indholdsbestemt, men først og fremmest socialt regulerende 
sprog, hvormed hensigten er at forme den studerendes og kommende professionelles 
identitet. Der trækkes på Bernsteins (2000, 2001a) argument om, at sprog, i form af 
diskurs, i en skolesammenhæng tjener en pædagogisk funktion, dvs. en socialt 
regulerende funktion, hvor det – uden lærerens fulde bevidste herom – er elevens 
sociale identitet og ikke undervisningsstoffet, der bestemmer udvælgelse, rækkefølge og 
tempo for, hvad der skal læres hvornår, samt hvilke kriterier eleven skal bedømmes på. 
Det er samme skelnen, der ligger til grund for Bernsteins forståelse af henholdsvis 
regulativ diskurs (som går på social identitet) og undervisningsdiskurs (som går på stof 
eller indhold), hvor den regulative diskurs, ifølge Bernstein, altid dominerer over 
undervisningsdiskursen.     
Fagsprog forstås altså som en pædagogisk diskurs i denne sammenhæng, som 
har til hensigt at forme den studerendes kommende professionsidentitet gennem 
bestemte forestillinger og forventninger til denne identitet og gennem et indhold, som 
nærmere definerer karakteren af denne identitet – eller disse identiteter – ved bl.a. at få 
den studerende til tale og tænke om genstanden, som i det pædagogiske arbejde udgøres 
af børn og brugere, på en bestemt måde.  
I kapitel 3 analyserer vi, hvilken pædagogisk diskurs der dominerer i 
styringsdokumenterne i og omkring praktikken, og hvordan denne diskurs fremtræder i 
styringsdokumenterne som en tæt forbundet styringskæde. I kapitel 4 analyserer vi, 
hvorvidt og hvordan den ovenfor fremanalyserede pædagogiske diskurs indgår i 
konstruktionen af professionsidentitet under 2/3-samtalen, herunder hvordan bestemte 
relationer mellem den studerende og hendes praktikvejleder og -lærer kontrolleres i 
lyset af den pædagogiske diskurs. På baggrund af disse analyser diskuterer vi i kapitel 5 
spørgsmålet om, hvordan praktikuddannelsen samlet synes at kvalificere den studerende 





Styringsdokumenter og deres betydning 
I det følgende kapitel præsenteres en analyse af de styringsdokumenter, der omkranser 
2/3-samtalen i pædagoguddannelsens praktik. Det indebærer en toleddet analyse af:  
 Hvilke officielle og praktiske dokumenter, der refereres til på 2/3-mødet. Dvs. 
hvilke dokumenter, der fungerer strukturerende på praksisplanet, i 
praktiklærerens, praktikvejlederens og den studerendes bevidsthed.   
 Hvilken samtaledynamik og indholdsstyring, de praktiske dokumenter 
implicerer. 
Officielle og praktiske dokumenter på 2/3-mødet 
Når vi har bevæget os hen til praktikkens 2/3-samtale som udefrakommende 
observatører, som delvist fremmede (Simmel, 1998; Kristiansen og Krogstrup, 1999) 
over for den sociale virkelighed, som denne samtale repræsenterer for de direkte 
implicerede deltagere (praktiklærer, praktikvejleder og studerende), er vi blevet mødt af 
en række praktiske dokumenter, som tydeligvis har haft en betydning for det, vi kunne 
iagttage på mødet. Disse dokumenter var:  
 Dagsorden for 2/3-mødet 
 Den studerendes læringsmål 
 Den studerendes kompetenceprofil 
 Den studerendes selvevaluering af evnen til at leve op til de formulerede 
læringsmål 
 Praktikstedets foreløbige indstilling til godkendelse af den studerendes praktik 
Forud for mødet fik vi tilsendt de fleste af disse dokumenter (vi bad om dette), og ved 
ankomsten til møderne fik vi typisk stukket en dagsorden i hånden. Dokumenterne 
sagde ikke meget om, hvad det var, der på et højere niveau begrundede, at disse skulle 
være udarbejdet forud for møderne. På dagsordener kunne der optræde spredte 
henvisninger til uddannelsens bekendtgørelse eller uddannelsesstedets praktikpjece, 
men der forelå ikke nogen systematisk beskrivelse eller iagttagelse af, hvilke 
dokumenter og krav, der var rammesættende for mødet og de praktiske dokumenter. 
Dette syntes at være mere eller mindre indforstået blandt de direkte implicerede parter, 
og alligevel var der, når vi læste på tværs af de tilsendte dokumenter og dagsordener, en 
forbløffende ensartethed i struktureringen af mødet. For at blive klogere på denne 
strukturering og dens eventuelle betydning for uddannelsens bidrag til at udvikle den 
13 
 
studerendes professionsidentitet, besluttede vi at lave en systematisk indkredsning af, 
hvilke officielle dokumenter der rammesætter 2/3-mødet, herunder deres indbyrdes 
sammenhænge, og af deres relation til de praktiske dokumenter.  
Vores afsøgning af, hvor ’kravene kommer fra’, har ført til tre dokumenter, 
hvoraf de to mere eller mindre udspringer af det første:  
 Uddannelsens bekendtgørelse (Undervisningsministeriet, 2010) 
 Uddannelsesstedets praktikhåndbog (Pædagoguddannelsen Midtjylland, 2010) 
 Praktikpladsernes praktikstedsbeskrivelse og uddannelsesplan  
Uddannelsens bekendtgørelse er, måske ikke overraskende, det overordnede dokument, 
som de to næste dokumenter refererer til. I uddannelsens bekendtgørelse formuleres der 
krav om, at praktikstedet skal udfærdige en praktikbeskrivelse og en uddannelsesplan (§ 
14), at der skal afholdes en 2/3-samtale (§ 14), at den studerende udarbejder et såkaldt 
praktikdokument (§ 15), hvormed hun/han skal forberede samt vedligeholde praktikken, 
at den studerende formulerer læringsmål ved praktikkens begyndelse, som fungerer 
retningsgivende for godkendelsen af praktikken , og at praktikstedet udarbejder en 
skriftlig, begrundet og foreløbig indstilling til godkendelse af den studerende forud for 
2/3-samtalen (§ 22).  Ud over disse direkte krav findes der i bekendtgørelsen (bilag 7) 
en progressionsbeskrivelse for praktikken, en række kompetencemål, som den 
studerendes læringsmål og praktikstedets praktikstedsbeskrivelse og uddannelsesplan 
skal kobles med, og en række CKF’er (Centrale Kundskabs- og færdighedsområder), 
som praktikstedsbeskrivelsen og uddannelsesplanen ligeledes skal tilpasses efter. 
Alt i alt er bekendtgørelsen et ganske omfattende dokument, der rummer en lang 
række krav til den studerende, praktikstederne og uddannelsesinstitutionerne – krav som 
ikke desto mindre synes at indeholde en forholdsvis simpel logik: Praktikstedets 
praktikpladsbeskrivelse og uddannelsesplan og den studerendes læringsmål styres efter 
de i bekendtgørelsen formulerede kompetencemål.  
Uddannelsesstedets praktikhåndbog (Pædagoguddannelsen Midtjylland, 2010) 
er det andet dokument, der fungerer rammesættende for 2/3-samtalen og de dokumenter, 
den studerende udarbejder forud for denne. Dette dokument har en uddybende funktion 
i forhold til bekendtgørelsen, idet det ansvarliggør den studerende på en række punkter, 
som bekendtgørelsen ikke gør. Det drejer sig for det første om, at praktikhåndbogen 
fordrer, at den studerende forud for 2/3-samtalen skal indhente en dagsorden for mødet 
fra uddannelsesstedets praktikkontor og formidle denne videre til praktikstedet: ”Det er 
den studerendes ansvar at hente dato for mødet, samt alt øvrigt materiale, herunder 
dagsorden fra praktikkontorets side på studienet, og formidle dette til praktikstedet” 
(Pædagoguddannelsen Midtjylland, 2010: 5). For det andet drejer det sig specifikt for 
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tredje praktikperiode (som er vores empiriske nedslagspunkt) om, at der rettes krav til 
den studerende om, at hun skal udarbejde en såkaldt kompetenceprofil, som skal drøftes 
på 2/3-mødet: ”Den faglige kompetenceprofil er en præsentation og diskussion af den 
studerendes reflekterede bud på pædagogfaglighed, sin faglige identitet og 
professionelle faglige profil, med eksempler og konkretiseringer fra egen praktik og 
praksis. Den skriftlige del er en synopsis på 4800-7200 anslag, og denne ledsages af et 
mundtligt oplæg på 15 minutter til 2/3 mødet, som skal lægge op til efterfølgende 
diskussion” (Pædagoguddannelsen Midtjylland, 2010: 7). For det tredje drejer det sig 
om, at praktikhåndbogen fordrer, at den studerende udformer en såkaldt selvvurdering 
af hendes/hans evne til at leve op til de formulerede læringsmål: ”På mødet drøftes, 
hvordan målene kan nås, med baggrund i praktikstedets skriftlige vurdering, den 
studerendes skriftlige selvvurdering samt feedback på og drøftelse af den faglige 
kompetenceprofil” (Pædagoguddannelsen Midtjylland, 2010: 7).  
Når man lægger bekendtgørelsen og praktikhåndbogen sammen, synes der at 
være en intern arbejdsdeling mellem de to dokumenter, hvor  
 bekendtgørelsen indirekte formulerer praktikstedets praktikstedsbeskrivelse og 
uddannelsesplan og, i forlængelse af dette, den studerendes læringsmål, og  
 hvor praktikhåndbogen formulerer en uddybende ’plan’ til at operationalisere og 
kontrollere denne styringskæde med.  
Den studerendes læringsmål og praktikstedets foreløbige indstilling til godkendelse af 
den studerendes praktik refererer til bekendtgørelsen, hvorimod dagsorden, den 
studerendes kompetenceprofil og endelig selvevalueringen refererer til 
praktikhåndbogen.  
Et i denne sammenhæng interessant spørgsmål består i, hvor 
”praktikdokumentet”, som bekendtgørelsen også stiller krav om (jf. ovenfor), forsvinder 
hen? Dette praktiske dokument figurerede ikke i nogen af de 2/3-samtaler, vi 
observerede. Hvorfor ikke? Hvad står der i dette dokument, som tilsyneladende ikke 
egner sig til at blive bragt ind i 2/3-samtalen?  
I artiklen ”Mål og skriftlighed som styrings- og læringsredskaber i 
pædagoguddannelsens praktik” (Torp, Arnskov og Færch, 2010), argumenterer 
forfatterne for, at praktikdokumentet til dels lægger op til en narrativ fortælleform, fordi 
den studerende heri opfordres til at skrive sine umiddelbare indtryk, følelser, oplevelser, 
bearbejdninger, refleksioner m.m. ned. Dvs. praktikdokumentet er som udgangspunkt et 
uredigeret dokument set i forhold til de øvrige praktiske dokumenter som nævnt 
ovenfor. Forfatterne stiller sig skeptiske over for det forhold, at praktikdokumentet – og 
mere konkret den narrative fortælleform – tilsyneladende domineres af andre typer 
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dokumenter i uddannelsen, som indeholder en mere akademisk skrivestil 
(projektopgaver, prøvesynopsis, bachelorprojekt m.m.), og de undrer sig over, hvorfor 
praktikdokumentet ikke benyttes mere af de studerende som en ”kærkommen genre” til 
at dokumentere det pædagogiske arbejde med, herunder arbejdet med at opnå de 
opstillede læringsmål for praktikken (s. 24). Ud fra vores analyse af praktikkens 
styringsdokumenter bliver det imidlertid synligt, at det ikke så meget er hos de 
studerende, at årsagen skal findes: Sådan som styringsdokumenterne er formuleret og 
fungerer i en indbyrdes sammenhæng, levnes der ikke (megen) plads til, at 
praktikdokumentet kan spille nogen rolle i den formelle bedømmelse/vurdering under 
2/3-samtalen. Det presses ud, overflødiggøres, og dermed kan man sige, at de 
studerende egentlig bare aflæser de krav, der stilles til dem udefra, dvs. agerer som 
elever i en uddannelse.    
Samtaledynamik og indholdsstyring som fordret af styringsdokumenterne 
Ser vi nærmere på de praktiske dokumenter og den samtaledynamik og indholdsstyring, 
som disse implicerer, er dagsordenen et oplagt sted at starte. De tre 2/3-samtaler, vi 
observerede, indeholdt alle samme dagsorden, hvilket for os var påfaldende, og hvilket 
må ses i sammenhæng med praktikkontorets og professionshøjskolens bureaukratiske 
styring af området. Dagsordenen var:  
 Den studerendes selvvurdering 
 Praktikstedets 2/3-status i forhold til indstilling 
 Den studerendes kompetenceprofil 
 Hvordan kan/skal den studerende arbejde med sin specialiseringsrapport 
Logikken med denne dagsorden, som vi altså havde lejlighed til at observere i udfoldet 
form mellem parterne, var: Først det formelle og siden det mere afslappede. Det skal 
forstås på den måde, at først skal den studerende fremlægge sin selvevaluering og 
redegøre for, hvorvidt/hvordan hun har levet op til de opstillede læringsmål; siden skal 
praktikstedet, dvs. praktikstedets repræsentant i form af praktikvejlederen, give sin 
version af sagen – sin vurdering af den studerende, som tager afsæt i den foreløbigt 
fremsendte indstilling til godkendelse af praktikken. Efter dette er ’overstået’, og 
kontrollen af den studerende således kan reduceres, lægges der op til en mere ’løs’ 
drøftelse af henholdsvis den studerendes kompetenceprofil og ideer til, hvordan den 
studerende kan arbejde med sin specialiseringsrapport, som ifølge bekendtgørelsen skal 
tage udgangspunkt i den 3. praktik.  
Som opfordringsstruktur indeholder dagsordenen altså en yderligere stram 
styring af relationen mellem uddannelsen og den studerende, hvor der dog lægges op til 
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at reducere denne styring, efter det formelle er overstået. Det er værd at bemærke, at 
den studerende ud fra dagsordenen, og bagved den praktikhåndbogen, er tiltænkt en 
rolle som kontrollant af sig selv – jf. det første punkt på dagsordenen. Dvs. den 
studerende skal mestre en slags selvovervågning og –kontrol, som synes at trække på 
reformpædagogiske tanker forankret i det konkrete uddannelsessted (se f.eks. 
Pædagoguddannelsen Midtjylland, 2011), men som i en reguleret uddannelsespraksis 
nemt kan blive til en individualiserende kontrolmekanisme – en såkaldt selvteknologi 
(Foucault, 1991).  
Med hensyn til indholdsstyringen, som ligger i de praktiske dokumenter, 
herunder styringen af den studerendes sociale identitet, så er det absolutte nøgleord for 
denne ”kompetence”. Såvel læringsmålene som den studerendes selvevaluering, 
kompetenceprofil og til dels praktikstedets foreløbige indstilling til godkendelse af 
praktikken udtrykker et fokus på kompetencer. Hvilke kompetencer, der skal nås, hvilke 
der menes at være nået, hvilke der kan være betænkeligheder ved, og hvilke der samles 
sammen af den studerende og så at sige lægges i rygsækken sammen med øvrige 
kompetencer erhvervet gennem uddannelsen. De praktiske dokumenter – og også de 
officielle dokumenter – gennemsyres altså af en kompetencediskurs. En sådan har vi 
identificeret andre steder i uddannelsen (se f.eks. Togsverd og Rothuizen, 2011), men 
vores vurdering er, at praktikken i større udstrækning domineres af 
kompetencediskursen – i hvert fald på det tekstmæssige plan.  
Denne kompetencediskurs er utvivlsomt tæt forbundet til 
kompetenceorienteringen ’ovenfra’ i bekendtgørelsen, som vi var inde på, men igen 
synes det også at være noget, der kommer ’indefra’ uddannelsens egen praksis og 
muligvis indefra den pædagogiske profession generelt. Vi har således bidt mærke i, at 
det tredje praktiske dokument, som den studerende skal udforme – den studerendes 
kompetenceprofil – er kommet til at hedde netop en ”kompetenceprofil”, hvorimod det 
under den tidligere uddannelse typisk hed en ”praktikopgave”. I en tilfældigt udvalgt 
studieordning fra 2005 fra et af landets tidligere seminarier (som nu hedder 
uddannelsessteder) stod der følgende om praktikopgaven:  
Den studerende udfærdiger i forbindelse med to af de tre praktikperioder – en 
skriftlig opgave. Opgaven formuleres af den studerende efter drøftelse med den 
studerendes praktiklærer på seminariet og praktikvejleder på praktikstedet. 
Opgaveformuleringen skal være godkendt af seminariets praktiklærer senest 
midtvejs i praktikperioden. Praktikopgavens omfang fastlægges af 
praktikkoordinatoren. Opgavebesvarelsen afleveres til seminariet til det af 
praktikkoordinatoren fastsatte tidspunkt. Opgavebesvarelsen kommenteres og 
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vurderes af den af seminariets lærere, som har været vejleder for den studerende i 
praktikken (Københavns Pædagogseminarium, 2005: 49).  
I den tidligere uddannelse synes praktikopgaven at have haft lidt af den samme 
funktion, som praktikdokumentet har i den nuværende uddannelse. Dog med den 
væsentlige forskel, at hvor praktikopgaven i den tidligere uddannelse spillede en formel 
rolle for bedømmelsen af den studerende i praktikken (jf. citatet), er praktikdokumentet 
i dag blevet overflødiggjort i forhold til denne side af praktikken. I stedet træder 
kompetenceprofilen ind og supplerer dels praktikdokumentet og dels bekendtgørelsen 
og dennes kompetencefokus.   
Kompetencefokusset i den studerendes kompetenceprofil kan menes at være 
relateret til nogle af de bestræbelser, som er foregået inden for bl.a. pædagogernes 
fagforening, BUPL, i forhold til først at identificere, formulere og synliggøre børns 
kompetencer (Cecchin, 2001) og siden at gøre det samme omkring pædagoger som de 
professionelle varetagere af børns kompetenceudvikling. I to af de tre 
kompetenceprofiler, som vi har haft adgang til, findes der således referencer til 
publikationen ”Pædagogers kompetenceprofil” (Undervisningsministeriet, 2004). 
Referencen bruges typisk som et udgangspunkt for dels at formulere den generelle 
pædagogfaglighed , hvilket er et krav i praktikhåndbogen, og dels at formulere og 
fremsætte den studerendes egen kompetenceprofil i forlængelse af denne.     
Man kan så spørge, hvad det er for kompetencer, den studerende forventes at 
opnå – og også forsøger at opnå eller i hvert fald demonstrere gennem sine læringsmål, 
selvevaluering og kompetenceprofil? Dvs. hvad det nærmere indhold i 
kompetencefokusset er? For at besvare dette spørgsmål må man først starte et andet 
sted, nemlig ved at bemærke det forhold, at der tales om kompetencer, mens det, der 
måske menes, i virkeligheden er kvalifikationer. Dvs. bestemte evner til at varetage 
arbejdet, som efterspørges, defineres og italesættes af arbejdets og uddannelsens aktører 
og ikke af den studerende selv, som en del af hendes bredere evner til at mestre 
tilværelsen (Andersen et al., 1993). Med dette udgangspunkt for øje indsnævres 
indholdet i kompetenceorienteringen, selvom forbindelsen til den studerende som 
person, som f.eks. af et bestemt køn og af en bestemt klasse og etnicitet, også ligger nær 
og også italesættes af de studerende – men netop som en kvalifikation og ikke en 
hvilken som helst kompetence.  Omkring kvalifikationstænkning er det ydermere vigtigt 
at bemærke, at fordi kvalifikationer ofte forstås ud fra en traditionel 
(industrisociologisk) forståelse af arbejdet – eller af at arbejde – beskrives de med en 
praktisk gøre-dimension in mente. De refererer ikke til viden i sig selv, til 
abstrakt/symbolsk viden, men til en viden-i-handling, en viden-i-arbejde.  
18 
 
Med det for øje kan det umiddelbart undre, at kompetencerne eller 
kvalifikationerne, som den studerende rettes og retter sig imod i henholdsvis 
læringsmålene og selvevalueringen, inddeles i 3 kategorier, som potentielt udspalter 
viden fra handling og personlighed. Læringsmålene opdeles i følgende kategorier: 
 Vidensmål 
 Handlemål 
 Personlige mål 
Hvor denne opdeling stammer fra, er ikke klart for os, da den hverken beskrives i 
bekendtgørelsen eller i praktikhåndbogen. Vi formoder, den stammer fra en 
institutionaliseret vejledningspraksis på det pågældende uddannelsessted.  
Opdelingen kunne umiddelbart ligne samme type opdeling mellem henholdsvis 
en akademisk diskurs (pædagogik som videnskabelig disciplin) og en praktisk diskurs 
(pædagogik som et praksisfelt), som vi har beskrevet andetsteds i projektet (Togsverd 
og Rothuizen, 2011; Hansen, 2011a, b), og som også Bøje (2010) beskriver i lignende 
form i sin undersøgelse af differentierings- og sorteringsprocesser i 
pædagoguddannelsen. Men når vi kigger nærmere på de studerendes læringsmål og 
selvevalueringer (som vi altså kun har læst tre af), mener vi alligevel at kunne 
identificere to forskellige modeller til at koble teori med praksis. 
Kvalifikationstænkningen kan altså også spores hos den studerende selv, i hendes 
fortolkning og udfyldning (rekontekstualisering) af de praktiske dokumenter.  
Den tekniske kvalifikationsmodel 
Den ene af disse modeller kan man kalde teknisk, forstået således at den udtrykker en 
klassisk, professionssociologisk idé (se f.eks. Parsons, 1968 eller Wilensky, 1964) til 
forholdet mellem teori og praksis, hvor teori i form af esoterisk (universitets)viden 
antages at kunne ”omsættes” til en teknologisk løsning – eller til en teknisk 
handlemåde, for nu i højere grad tillempe modellen til det pædagogiske genstandsfelt. I 
denne model sættes vidensmålene først, så kommer handlemålene og til sidst de 
personlige mål, og det mener vi ikke er tilfældigt. Vidensmålene refererer overvejende, 
men dog ikke udelukkende, til mål om at læse sig frem til en teoretisk viden om f.eks.  
 vuggestuebørns sprogudvikling, det kommunikative tilegnelsessyn og det 
semantiske system med ordforståelse, ordforråd, fonologi og lydene i sproget 
(den centrale reference hedder her Vygotsky) 
 kommunikation med vuggestuebørn, herunder interaktion i forhold til deres 
forskellige selv’er (referencen hedder her Daniel Stern) 
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 statusudviklingssamtale og den nærmeste udviklingszone (igen er referencen 
Vygotsky) 
 forældresamarbejde og læse relevant litteratur om dette 
 det fælles tredje 
 autisme og ASF (Autisme Spektrum Forstyrrelser) 
 og i forlængelse af ovenstående mere handlingsorienterede/anvisende 
programmer eller koncepter (på markedsbasis) i form af f.eks. TEACCH , PEDI 
, KRAP , isbjergsmodeller  m.m.  
Handlemålene derimod består typisk af ideer til, hvordan den studerende kan ”omsætte” 
denne viden til praksis. Det kan/vil hun f.eks. gøre ved at fokusere på 
 hvordan udviser jeg et kommunikativt tilegnelsessyn 
 hvordan kan jeg have fokus på fælles opmærksomhed/fælles tredje 
 hvordan kan jeg styrke ordforråd inde på stuen 
 hvordan har jeg fokus på systemerne inde på stuen, f.eks. semantik – hvordan 
arbejder jeg med ordkortene 
 hvordan har man statusudviklingssamtale 
 hvordan skal jeg som pædagog være opmærksom på samspilsformater 
 hvordan trøster jeg og affektregulerer/følelsesregulerer jeg 
 forældrekontakt, hvordan formulerer man sig professionelt 
 brug af linjefag i forhold til brugergruppespecialisering 
 aktiviteter der tager udgangspunkt i assesment, en metode til at udvikle en 
pædagogisk aktivitet, hvor aktivitet bliver tilpasset den enkelte beboers 
kvalifikationer 
 gøre brug af KRAP i tilgang til beboerne i aktiviteten 
De personlige mål i den tekniske model synes at spille en noget underordnet rolle. De 
står, som før nævnt, sidst i rækkefølgen af mål, der skal nås, og der er ganske få af dem. 
Deres funktion er ofte at få den studerende til at være opmærksom på særlige sider af 
hendes personlighed, som hun har ”arbejdet med” i tidligere praktikker, og som hun nu 
også ”arbejder med” i denne praktik – f.eks. balancen mellem at bruge sin 
personlighed/trække sin personlighed ud af arbejdet eller at blive bedre til at tro på sig 
selv.   
Den personlige kvalifikationsmodel 
Forholdene er omvendte i den personlige kvalifikationsmodel (som dog stadig er en 
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kvalifikationsmodel), idet de personlige mål her står øverst og efterfølges af 
henholdsvis vidensmålene og handlemålene. Essensen i den personlige 
kvalifikationsmodel kan på flere punkter minde om den beskrivelse af servicearbejdet 
og dets potentielle grænseoverskridende nedslidning, som Steen Baagøe Nielsen (2005) 
præsenterer i sin ph.d.-afhandling (s. 159-161). Med henvisning til især Arlie 
Hochschild undersøgelse af arbejdets invadering af hjemmet og hjemmets invadering af 
arbejdet, beskriver Nielsen, hvordan  
”…kvinder i visse dele af servicearbejdet udsættes for et stigende arbejdspres i 
relation til mængde såvel som ’dybde’. Der peges her på, at udviklingen berører de 
ansattes ’selv’, idet de personligt, følelsesmæssigt og kropsligt gøres til en del af 
’udstillingen’, dvs. til virksomhedens eller forretningens samlede ’signalbærende 
kropsmasse’. De bliver til en del af det ’corporate image, der skal bære ’blikket’ fra 
kundemassen for at kunne opretholde salget” (Nielsen, 2005: 159-160).    
Det er samme logik, der synes at være på spil i den personlige kvalifikationsmodel, men 
her sætter den studerende selv sin personlighed ind på at være eller blive pædagog, dvs. 
være eller blive en del af omsorgs- og servicearbejdet. Og fordi hendes vigtigste 
indgang til arbejdet er hendes eget selv, bliver dette til en vis grad også til et instrument, 
der iagttages og bruges på samme tekniske måde, som vi var inde på ovenfor, til at 
diskutere sagligt omkring brugen af teori i praksis (jf. nedenfor, personligt mål nr. 2):    
Jeg vil fortsat bevidstgøre og kunne formidle min egen pædagogik, samt 
kontinuerligt forholde mig etisk og kritisk til denne.      
 Sept. Jeg forstiller mig at få konkretiseret, uddybet og formuleret i min 
kompetenceprofil som skal udføres og præsenteres i forbindelse med 2/3 dels 
mødet. 
 Nov. Jeg oplever at jeg, i mit arbejde på XXXX, befinder mig i en konstant 
balancegang hvor jeg jonglerer med egne og kollegaers kompetencer, personlige 
grænser, brugerens grænser, pædagogiske ideologi og metoder, samt ressourcer 
på arbejdspladsen. Så jeg føler at jeg i høj grad, og hver dag skal forholde mig til 
min egen pædagogik. 
Jeg vil diskutere sagligt omkring brugen af teori i praksis, både fra min egen, men også 




 Nov. Jeg synes det var en rigtig god snak vi havde på personalemødet i går, 
omkring PEDI, og der blev argumenteret sagligt for brugen af netop denne 
metode.  
Jeg vil deltage aktivt i personalemøderne.   
 Sept. Det kan jeg slet ikke lade være med, men er OBS på ikke at påtage mig 
opgaver som jeg ikke synes at jeg som studerende skal påtage mig. 
Jeg vil øve mig i at sige fra, hvis der stilles forventninger jeg ikke kan indfri.   
 Sept. Dette er et mål jeg har taget med mig fra sidste praktik. Indtil videre går 
det rigtig godt for mig. Det er første gang jeg arbejder i specialpraktikken, og 
derfor er der mange gange hvor jeg simpelthen ikke bed hvad jeg skal gøre i en 
bestemt situation. Det har jeg sagt højt hver gang, og dette har medført at en 
anden løbende har guidet mig, eller jeg simpelthen er trådt på sidelinjen og set 
hvordan en anden har taget over. Til vores stuemøde er det blevet italesat at 
dette er fuldt legalt, og skal ses som en styrke at kunne bed om hjælp (fra Lauras 
selvevaluering).  
Til forskel fra den tekniske kvalifikationsmodel er indgangen i den personlige 
kvalifikationsmodel altså den studerendes eget selv, men herudover minder de to 
modeller meget om hinanden, idet de begge er kvalifikationsmodeller, dvs. modeller 
hvor en ekstern part, rekvirent, arbejdsgiver, aftager e.l. definerer, hvilke kompetencer 
der er nødvendige for at udføre et givent arbejde.  
Opsamling 
I dette kapitel satte vi os for at besvare spørgsmålet, hvilket fagsprog, i form af en 
pædagogisk diskurs, kan identificeres i praktikken? Svaret, som kan gives på baggrund 
af ovenstående, hviler på en analyse af styringsdokumenterne i og omkring praktikken 
og ikke en analyse af den studerendes sprog eller sprogbrug i praktikken.  
Når dette er sagt, er det alligevel en sandhed med modifikationer. For i 
styringsdokumenterne, dvs. dem vi har valgt at kalde de praktiske dokumenter (den 
studerendes læringsmål, selvevaluering, kompetenceprofil m.m.), sprogliggør den 
studerende sig også om hans eller hendes muligheder for f.eks. at nå de opstillede 
læringsmål. Dvs. den studerende er medproducent af den pædagogiske diskurs, som dog 
i første omgang defineres ’ovenfra’.  
Denne pædagogiske diskurs har vi analyseret og navngivet som en 
kompetencediskurs. Vi vælger at fastholde denne term, selvom der, som analysen har 
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vist, nærmere er tale om en kvalifikationsforståelse. Begrundelsen for dette er, at vi 
mener, det ville være misvisende  at (re)konstruere diskursen som eksempelvis end 
kvalifikationsdiskurs, når teksten som empirisk genstand eksplicit trækker på termen 
kompetence. Det synes netop at være et centralt karakteristika ved diskursen, at ordet 
kompetence benyttes for at dække over noget andet (kvalifikation), og for ikke at overse 
dette forhold vælger vi altså at fastholde betegnelsen kompetencediskurs. Vi diskuterer 
denne tvetydighed løbende, men navnlig i det afsluttende kapitel 4.    
Styringsdokumenterne gennemsyres af kompetencediskursen, og i modsætning 
til andre nedslag, vi har lavet i uddannelsen (bl.a. omkring 1. årsprøven og 
bachelorprojektet), synes der ikke at være andre, konkurrerende diskurser på spil – 
f.eks. en akademisk diskurs eller en dannelsesdiskurs. At det forholder sig sådan, kan 
der være flere grunde til. For det første kan det hænge sammen med genstandsområdet 
og vidensforståelsen, som efterspørges og praktiseres i praktikken. Som vi har været 
inde på, efterspørges der en viden-i-arbejde, og betingelserne for dels at udtrykke sig 
etisk eller normativt om genstandsområdet (dannelsesdiskurs) og dels at analysere 
genstandsområdet abstrakt eller videnskabeligt (akademisk diskurs) er ikke de samme 
som på seminariet. Dette kan være en af årsagerne til, at kompetencediskursen 
dominerer i praktikken. For det andet kan det hænge sammen med interne bestræbelser i 
professionen selv. Dvs. bestræbelserne på i højere grad at italesætte pædagogers 
kompetencer, som vi også har været inde på. For det tredje kan det hænge sammen med 
eksterne bestræbelser i forhold til praktikken og professionen, dvs. den omtalte 
formalisering og forsøget på i højere grad af fag-gøre praktikken, som det f.eks. 
kommer til udtryk i bekendtgørelsen.    
I forhold til måden, hvorpå kompetencediskursen ’fungerer’ på tværs af 
styringsdokumenterne i en styringskæde, kan man sige, at de øverste dokumenter 
definerer de generelle vilkår, mens de nederste dokumenter definerer de mere specifikke 
vilkår. Omsat til Bernsteins terminologi definerer de øverste dokumenter den 
studerendes sociale identitet (regulativ diskurs), mens de nederste dokumenter definerer 
indholdet (undervisningsdiskurs), herunder det nærmere indhold af den sociale identitet 
som en professionsidentitet. Den sociale identitet, som fordres af de øverste 
dokumenter, er en planlæggende, forhåndsstruktureret identitet, der er i stand til – før 
praktikken går i gang – at definere, hvad han eller hun vil lære og ikke lære, og 
indholdet, som defineres i de nederste dokumenter, uddyber karakteren af denne 
identitet ved f.eks. at beskrive, hvilket teoretisk stof den studerende skal læse og 
”omsætte” til praktiske handlinger.  
Der synes at være forholdsvist langt fra at tale og tænke om den studerende, som 
det gøres i styringsdokumenterne, og til at tale og tænke om en studerende som det 
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tidligere er blevet gjort i en reformpædagogisk eller progressiv tradition (jf. 
Pædagoguddannelsen Midtjylland, 2011 samt Bernstein, 2001c), hvor den studerende 
selv forventes at formulere, hvad hun kunne tænke sig (men ikke kræve) at lære i 
praktikken som led i hendes personlige udviklingsprojekt som pædagog. Når der 
alligevel tales om kompetencer i styringsdokumenterne, kan det, som før antydet, 
skyldes, at man ad den vej søger at forene (suturere) en intern tradition med en række 
eksterne og nye krav til de pædagogstuderende og til den pædagogiske profession 
generelt.  
Denne diskussion vil vi som sagt tage løbende, og navnlig i kapitel 4 vil vi folde 
den ud. For nuværende vil vi gå videre til at analysere praktikken, sådan som den 





To-tredjedels-samtalen som pædagogisk praksis 
Analyserne i dette kapitel består af interaktionsanalyser af to studerendes 2/3-samtaler, 
hvor deres praktikvejleder og –lærer deltager. Målet er at fremanalysere, hvorvidt og 
hvordan den ovenfor fremanalyserede pædagogiske diskurs – kompetencediskursen – 
indgår i konstruktionen af de studerendes professionsidentiteter. Dette gøres ved at 
fokusere på, hvordan bestemte relationer mellem den studerende og hendes 
praktikvejleder og -lærer kontrolleres i lyset af den pædagogiske diskurs. 
De to studerende og deres 2/3-samtaler er udvalgt ud fra et princip om kvalitativt 
at beskrive variation i måden, hvorpå 2/3-samtalen kan fungere i pædagoguddannelsens 
praktik. Det indebærer, at vi udvælger én 2/3-samtale fra ”normalområdet”, nærmere 
betegnet en vuggestue, og én 2/3-samtale fra ”specialområdet”, nærmere betegnet en 
døgninstitution for mennesker med Autisme Spektrum Forstyrrelser. Der er tale om et 
sparsomt materiale, men dette er dog bevidst udvalgt med henblik på at fange mønstre 
og problemstillinger, der kan gå igen i andre af pædagoguddannelsens praktikker.  
Det teoretisk-analytiske udgangspunkt bag interaktionsanalyserne udgøres igen 
af Bernstein – men denne gang i form af hans mere klassiske arbejde (f.eks. Bernstein, 
1977, 2001d) omkring klassifikation og rammesætning, hvor klassifikation henviser til 
magt og til relationer (distinktioner) mellem kategorier, personer og genstande, mens 
rammesætning henviser til kontrol af disse (magtbaserede) klassifikationer – f.eks. 
stærk/svag kontrol af relationer mellem ’læreren’, ’eleven’ og ’pædagogen’.  I et mere 
hverdagsligt sprog kan man sige, at vi med Bernsteins teoriapparat kigger på ”roller” 
mellem deltagerne i samtalen, og på hvordan disse roller udformes, udspilles og 
udfordres gennem kommunikationen mellem deltagerne.     
 
Konstruktion af en kommende sprogpædagog: Om kontrol og dynamik under 
en 2/3-samtale i ”normalpædagogikken”  
I det følgende vil vi præsentere en analyse af en 2/3-samtale, hvor den 
studerende, Camilla, konstrueres og konstruerer en identitet som en næsten-færdig-
pædagog, der har fokus på – og er dygtig i forhold til – sprog og sprogudvikling blandt 
børn i en vuggestue. Man kan sige, at Camilla konstrueres og konstruerer en identitet 
som en kommende sprogpædagog, hvilket er en social identitet/position, der 
efterhånden er ved at udvikle sig i mange af landets daginstitutioner i kølvandet på 
reformer om læreplaner, sprogvurdering, børnemiljø m.m.   
Ud over Camilla optræder også praktikvejlederen Lone i samtalen samt 
praktiklæreren Bente. Lone er uddannet pædagog på Pædagoguddannelsen Midtjylland, 
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ligesom Camilla er ved at blive det, og hun nævner, at hun i sin tid har haft 
praktiklæreren Bente som lærer på seminariet. Ud over denne uddannelsesbaggrund er 
Lone uddannet praktikvejleder – ligeledes på Midtjylland – og hun er nu i færd med at 
tage en diplomuddannelse i sprog og psykologi (bl.a. et modul i neuro- og 
kognitionspsykologi). Hun får halvdelen af denne uddannelse betalt af institutionen, 
dvs. to moduler om sprog bestående af hver 6 ugers undervisning, på grund af sin 
funktion som sprogvejleder i institutionen – hvilket vi formoder svarer til den omtalte 
funktion som sprogpædagog. Den anden halvdel betaler hun selv og læser sig til på 
nedsat tid. Bente har en uddannelsesbaggrund som lærer, og ovenpå denne uddannelse 
har hun, som hun selv formulerer det, taget noget efteruddannelse i noget børne- og 
ungdomskultur og medier i Århus og også ”rundet” dramaturgisk institut i Århus. 
Camilla er i starten af 20’erne, Lone vurderer vi som i starten til midten af 40’erne, og 
Bente vurderer vi som i starten af 60’erne. Hun har undervist i mange år, som hun siger.  
Samtalen varer i alt 1 time og 20 minutter, og den holder sig nogenlunde inden 
for punkterne, som i forvejen er fastlagt på dagsordenen: 1) den studerendes 
selvevaluering, 2) praktikstedets foreløbige indstilling, 3) den studerendes 
kompetenceprofil og 4) den studerendes specialiseringsrapport. Den eksterne 
rammesætning af samtalen er altså stærk, hvad gælder udvælgelse og rækkefølge, men 
hvad gælder tempo, kriterier og kontrol af det sociale grundlag (identitet), er den 
eksterne rammesætning ikke stærk. Dette er i højere grad noget, der forhandles og 
kontrolleres mellem de deltagende parter på selve mødet. Efter punkt 3 er der dog en 
tendens til, at også udvælgelse og rækkefølge er noget, der defineres gennem den 
interne rammesætning, dvs. af parterne på mødet. Punkt 4 (den studerendes 
specialiseringsrapport) bliver således taget op efter punkt 3, men forinden hersker der 
lidt tvivl om, hvad punktet efter den studerendes kompetenceprofil består i, og det 
udløser en lidt anden snak. Ligeledes er der det, man kan tale ’fri tale’ samt udfyldning 
af papirer (underskrivning af praktikstedets foreløbige indstilling) efter punkt 4, hvilket 
faktisk strækker sig i 20 minutter. Den samlede fordeling af tid på realiserede 
dagsordenspunkter ser ud på følgende måde:  
 Den studerendes selvevaluering: 8 minutter. 
 Praktikvejlederens vurdering af Camilla: 10 minutter 
 Den studerendes kompetenceprofil: 20 minutter 
 Tvivl om næste punkt på dagsordenen: 15 minutter 
 Den studerendes specialiseringsrapport: 9 minutter 
 Udfyldning af papirer: 3 minutter 
 Praktiklæreren bliver ved: 15 minutter        
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Vi vil i det følgende gå analytisk i dybden i forhold til udvalgte punkter og sekvenser 
fra samtalen, som vi mener eksemplificerer den dynamik og kontrol, som udspillede sig 
samlet set, herunder konstruktionen af den studerende som en potentielt kommende 
sprogpædagog.    
Den studerendes selvevaluering 
Samtalen starter med lidt forvirring blandt de deltagende, fordi praktiklæreren 
tilsyneladende ikke har modtaget den skriftlige, foreløbige indstilling til godkendelse af 
den studerende, som praktikstedet ifølge bekendtgørelsen skal sende til 
uddannelsesstedet forud for 2/3-samtalen. Det udløser lidt diskussion om, hvem der 
skulle have sendt papiret, hvor den studerende, Camilla, mener, at hun har sendt 
dokumentet, men måske har hun fået sendt det i et format, som praktiklæreren, Bente, 
ikke kan åbne. Bente løser herefter situationen ved at sige, at ”…jamen det kan være, 
det er noget, jeg har misset. Det er lige meget. Vi kan kopiere den bagefter. Du kan bare 
gennemgå det nu. Altså fordi jeg regner med, at når ikke jeg har hørt noget sådan, så er 
det ikke der, vi er, at det er kritisk?” Til dette svarer praktiklæreren: ”Overhovedet ikke, 
nej nej.” ”Så slapper jeg af, så betyder det ikke så meget”, siger Bente afrundende.  
Vi fremhæver her denne lille åbning, fordi den siger noget vigtigt om den 
klassifikation eller rolle, Bente som praktiklærer forventer at spille til samtalen: Hun 
forventer at kunne slappe af og på sin vis læne sig tilbage, i og med at der ikke er noget 
kritisk i forhold til praktikstedets godkendelse af Camilla. Hvis der havde været dette, 
kunne det være, Bente skulle have spillet en mere aktiv rolle i forhold til at 
forhandle/mægle mellem praktikstedet og den studerende og f.eks. overbevise 
praktikstedet om, at den studerende alligevel skulle godkendes for sin praktik (jf. 
bekendtgørelsen der udsteder den endelige beslutningskompetence til 
uddannelsesstedet). Dette er dog ikke tilfældet, hvorfor Bente som nævnt kan slappe af 
og antage en mindre formel, mindre styrende og mere lyttende og samtalende rolle.  
Dette synes at få konsekvenser for klassifikationen til den studerende, dvs. den 
rolle hun kan indtage i relation til praktiklæreren og –vejlederen. Camilla indtager 
således en styrende rolle (hvilket synes at være i overensstemmelse med 
samtaledynamikken som analyseret i styringsdokumenterne), hvor hun påbegynder sin 
evaluering af sig selv, dvs. sine egne læringsmål, ved at gennemgå målene styk for styk. 
Camilla taler det meste af tiden, og man kan sige, hun her står for kontrollen af 
udvælgelse, rækkefølge tempo, kriterier samt det sociale grundlag – altså hvordan hun 
ønsker at fremstille eller positionere sig selv som næsten-færdig-pædagog. Camilla 
omtaler f.eks. sig selv på følgende måde:  
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Camilla: Jamen jeg synes jo egentlig, jeg er rimelig godt med, og det er egentlig 
med det hele faktisk, fordi vi er sådan gået lige på og hårdt med mine læringsmål, 
altså. Gået i gang med at læse og diskutere en masse på vejledningen osv. Og det, 
ja det gør vi jo stadig.  
Lone: Ja.  
Camilla: Så er der jo selvfølgelig nogle ting, jeg ikke har nået, men det er jo klart. 
Altså jeg har regnet ud, at der kun er gået halvdelen af tiden så øh… 
Bente: Der er tid endnu, der er masser af tid.  
Camilla: Der er tid endnu, ja. Og de ting, jeg ikke har nået, hvad var det, jeg skrev 
om dem, altså det var det der med det sproglige og altså forældre. Altså 
sprogudvikling hos vuggestuebørnene og så forældrekontakten. Og øh, hvad var 
det mere?  
Bente: Så det, du gerne vil der, prøv at sige noget mere om, prøv at sætte nogle 
flere ord på, du er interesseret i børns sproglige udvikling, hvad er det, du gerne vil 
med det, og hvad vil du gerne bruge det til? 
Camilla: Jamen bare sådan, altså nu er Lone så sprogvejleder i dagtilbuddet, og det 
har jo sådan, det er jo rimelig oplagt, at hun har den viden inden for det, at jeg 
ligesom vil bruge det på den måde og få tilegnet mig så meget viden på den måde 
via hende. Så det er jo egentlig sådan i forhold til, vi har både brugt Vygotsky og 
Stern, og øhm hvordan starter udviklingen af sprog, og hvordan bruger man det, og 
hvordan bruger man det som pædagog inde på stuen, og hvordan understøtter man 
de her ting. Altså det kan jo være forskellige situationer. Nede på gulvet eller ude 
på legepladsen, jamen alle slags situationer hvor man ligesom bruger sig selv som 
pædagogen – som den man nu skal til at være.  
Bente: Præcis, så det er noget med at knytte det sammen med det teoretiske.  
Lone: Må jeg lige sige noget?  
Bente: Ja da.  
Lone: Fordi det, vi ligesom også har talt om, det er, at der er ligesom to ting i 
sproget. Altså det der med, at man udvikler sprog, fordi man gerne vil 
kommunikere, og børn er jo sociale mennesker fra starten af. Så det var sådan den 
ene del, vi gerne ville snakke sprog.  
Camilla: Ja.  
Lone: Og også gå lidt mere isoleret ned og se, hvad er så sprog for noget? Hvad er 
det for nogle forskellige systemer, man kan arbejde i som pædagog? 
Camilla: Ja, lige præcis.  
Lone: Lyde og ordforråd, hvordan man bruger sproget i sammenhæng med andre. 
Camilla: Ja og også i forhold til det psykologiske.          
I denne sekvens er der flere interessante forhold, vi lægger mærke til. For det første 
fremgår det, at sprog og sprogudvikling blandt børn i vuggestuen er et centralt 
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omdrejningspunkt for Camilla og hendes skabelse af sig selv som kommende pædagog. 
I midten af sekvensen får Bente spurgt, hvad det er, Camilla egentlig gerne vil med 
hendes fokus på sprog, og det forsøger Camilla at uddybe og forklare. Hun peger her på 
Lone, som er sprogvejleder i dagtilbuddet, og hendes viden inden for området som et 
slags identifikationspunkt, hun gerne vil nærme sig og tage ved lære af. Hun forsøger 
endvidere at konkretisere ambitionen ved at redegøre for, hvordan man som pædagog 
kan understøtte børns sprogudvikling – inde på stuen, ude på legepladsen osv. For det 
andet sker der det interessante, at Lone, kort efter Camillas konkretisering, afbryder 
interaktionen mellem Camilla og Bente ved at spørge: ”Må jeg lige sige noget?” ”Ja 
da”, siger Bente på en næsten forbløffet facon – som om Lone i udgangspunktet har 
samme tale- eller spørgeret som Bente. Herefter uddyber Lone Camillas konkretisering 
af brugen af sprog i vuggestuen. Hun fortæller, hvad det var, vi gerne ville gøre med 
fokusset på sprog, og Camilla supplerer med små ja’er og ”lige præcis”.  
Med nogle lidt andre ord kan man sige, at der sker det, at der etableres et 
begyndende ”vi” mellem Camilla og Lone angående sprog, sprogudvikling og 
pædagogen som sprogpædagog (eller –agent), mens Bente, som Lone umiddelbart 
kunne se ud til at identificere med en styrende lærerrolle (jf. spørgsmålet må jeg lige 
sige noget?), indtager en spørgende og undrende rolle. Dette ”vi” og den samtidige 
’parkering’ af Bente i rollen som lyttende samtale- og refleksionspartner (som hun altså 
selv bidrager til fra starten) synes at have afgørende betydning for dynamikken i resten 
af samtalen. Forstået således, at det er den samme grundlæggende dynamik, der 
udspiller sig, hvorved vi’et gradvis forstærkes, mens Bente forbliver i rollen som ’gæst’ 
eller samtalepartner – en gæst der dog samtidig også afkræver eller i det mindste gør sig 
forhåbninger om, at Camilla kan etablere en kritisk distance til det fokus på sprog, som 
hun er i færd med at identificere sig med og konstruere identitet omkring.  
Praktikvejlederens vurdering 
Det næste punkt på dagsordenen er, som før nævnt, praktikvejlederens vurdering af 
Camilla. Denne vurdering er fuld af roser til Camilla – både hvad angår Camilla som en 
kommende ”troværdig fagperson” (hun italesættes som en ambitiøs studerende, der 
læser hardcore teori – men ikke teori for teoriens egen skyld), hvad angår Camilla i 
relation til de ”praktiske ting” (som for vejlederen er lig med Camillas overblik over 
børnegruppen samt hendes naturlige måde at indgå i personalegruppen på), Camilla 
”som person” (”hun udstråler ro og autenticitet, børnene er glade og trygge ved 
Camilla”), Camillas evne til at igangsætte ”pædagogiske forløb” (et vanskeligt barn, 
som Camilla har forsøgt at integrere i resten af børnegruppen), Camilla i forhold til 
status-udviklingssamtaler  (hvor hun skulle have kommet med ”relevante indspark”), og 
29 
 
endelig hvad angår Camillas evne til at være ”in charge” på stuen (dvs. agere 
stuepædagog, mens de øvrige pædagoger på stuen var enten syge eller på ferie). Det 
eneste, der stadig mangler lidt af ifølge vejlederen, er det med sprogudvikling: ”Camilla 
har selvfølgelig ikke været rundt omkring alle sine læringsmål endnu, også fordi der 
kun er gået 3 måneder, men du er rigtig godt på vej, og noget af det, som jeg tænker, at 
vejledningstimerne skal tage udgangspunkt i fremadrettet, det er noget omkring, som du 
selv siger, med sprogudviklingen. Altså vuggestuebørns sprogudvikling, og hvordan 
kan man understøtte den i praksis, og hvad kan vi læse om det i teori, og hvordan kan 
man ligesom bruge teorien i praksis?” At det særligt er det sidste læringsmål, der kræver 
mere opmærksomhed fremadrettet, kan undre, eftersom Camilla allerede synes at have 
brugt meget tid på netop dette – i kraft af læsning, diskussion på vejledermøder, 
afprøvning på stuen, legepladsen m.m.  
Af de ovenfor nævnte evalueringer af Camilla vil vi fokusere på ét 
evalueringskriterium, nemlig det der handler om Camillas evne til at være ”in charge” 
på stuen, mens de øvrige pædagoger var enten syge eller på ferie. Dette skyldes, at 
denne evne – eller kompetence – fremhæves af Lone som særlig vigtig i forhold til at 
være ”klar” til at komme ud på den anden side af uddannelsen. Dvs. kompetencen kan 
forstås som kronen på værket, som det, der cementerer ”vi’et”, og viser, at Camilla er 
kommet igennem praktikstedets rite de passage (Bourdieu, 1999). Før vi beskriver dette, 
vil vi imidlertid kommentere et forhold, som fremgår af Lones opdeling – eller 
klassifikation – mellem de forskellige kompetencer, som Camilla anerkendes for.  
Dette handler om Lones klassifikation mellem ”praktiske ting” på den ene side 
og ”pædagogiske forløb” på den anden side. Det, Lone omtaler som ”praktiske ting”, 
nemlig overblik over børnegruppen samt en naturlig evne til at indgå i 
personalegruppen, synes for ikke længe siden at have udgjort selve essensen af 
pædagogikken i den danske daginstitutionsverden (Nielsen, 2005; Nielsen et al., 
upcoming), og det falder næsten fuldstændig sammen med Bayers (2000) definition på 
praktikkens skjulte læreplan. Hos Lone italesættes det imidlertid som ”praktiske ting”, 
hvorimod ”pædagogik” synes at blive forbundet til det at igangsætte særlige forløb for 
særlige børn. Denne måde at opdele og indirekte værdisætte forskellige elementer af det 
pædagogiske arbejde siger noget foreløbigt om de spørgsmål, vi rejste tidligere om den 
skjulte læreplan: Denne synes stadig at eksistere, men den lader til at blive overlejret 
eller i hvert fald suppleret af en anden og mere defineret læreplan, som repræsenteres af 
mål- og kompetenceorienteringen – som ikke bare gælder for den studerende under 
uddannelsen, men også for den færdiguddannede pædagog og hendes ”pædagogiske” 
arbejde med børnene i institutionen. Med andre ord kunne arbejdets orden se ud til at 
30 
 
være under transformation, på vej til at blive en anden eller noget mere, hvorfor også 
læringens orden må forskyde sig. 
Evalueringen af Camilla i forhold til at være ”in charge” på stuen forløber på 
følgende måde:  
Lone: Så har jeg skrevet her, at for et par uger siden der blev Camilla kastet ud i at 
skulle være tovholder på stuen i en uge, da begge pædagoger var væk på ferie og 
pga. sygdom. Og det løftede du til fulde den opgave. Øhh Camilla tog ledelse og 
havde dannet sig overblik over dagen, da hun mødte på arbejde, og hun tog hånd 
om forældrene samtidig. Og bagefter så gav Camilla også udtryk for, at det var rart 
at prøve at være den, der skulle udvise overblik over børnegruppen og være in 
charge. Og det synes jeg egentlig er et ret vigtigt signal, du sender der, fordi andre 
kunne måske være kommet tilbage og havde sagt puha, hvor har det været hårdt, 
og åh jeg har været helt alene på stuen, men du tog det som en udfordring.  
Camilla: Jeg synes, det var fedt.  
Lone: Ja, og det er jo også det, som din kommende rolle kommer til at være, hvis 
du skal arbejde, altså som pædagog i vuggestuen. Der er forventningen fra day one.  
Camilla: Jamen lige præcis.  
Lone: At du er på.  
Camilla: Ja, og det er også derfor, det var så fedt at prøve, fordi altså ellers så 
bliver man jo bare smidt ud i det, ik? Så det er jo det, der skal til.      
Som nævnt kan ovenstående evaluering opfattes som det, der udgør kronen på værket – 
det, der viser, at Camilla er klar til at komme ud på den anden side af uddannelsen. 
Lone omtaler denne kompetence som det at være in charge på stuen, at være tovholder, 
at tage ledelse, at tage hånd om forældrene, at udvise overblik over børnegruppen og til 
en vis grad også at have forberedt dagen, inden man møder på arbejde. Ydermere 
fortæller Lone, at dette er Camillas kommende rolle, hvis hun efter uddannelsen vil 
arbejde i en vuggestue – dette er forventningen fra day one, som hun siger. Ud fra vores 
kendskab til det pædagogiske felt og ud fra tidligere forskning i feltet (f.eks. Nielsen, 
2005; Andersen, 2002; Andersen og Kampmann, 1988; Hjort, 2002) synes den her 
beskrevne kompetence – eller jobfunktion – at være af en nyere dato. Det, at der fra day 
one skulle være en forventning til den nyuddannede om at være in charge på stuen, 
strider for os at se imod en tidligere mere kollektiv praksis, hvor den nyuddannede var 
sidst i hakkeordenen, så at sige, også i forhold til medhjælpere med længere anciennitet.  
Der kan med en vis rimelighed drages en parallel mellem beskrivelsen af denne 
nye type kompetence/ jobfunktion og så det at være lærer i en skole: I begge tilfælde er 
man in charge – man er pædagogikkens centralgestalt, som Callewaert og Nilsson 
(1980: 358) engang har formuleret det – og man forbereder dagen (undervisningen), 
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inden man møder på arbejde – uanset om man får timer for det eller ej. Der synes 
således at være tale om samme figur, som vi var inde på omkring Lones klassifikation 
mellem ”praktiske ting” og ”pædagogiske forløb”, hvor pædagogik forbindes med det at 
gå foran og lede og styre (helst ud fra en teori) dels børn og dels andre og underordnede 
kolleger – dvs. medhjælperne. Denne figur er ikke ny i den pædagogiske verden; den 
har tidligere været formuleret som led i den såkaldte strukturerede pædagogik (se f.eks. 
Kampmann, 2004; Andersen, 2002), men i dag synes den at få nyt momentum i kraft af 
nye reformer om læreplaner, sprogvurdering, børnemiljø m.m. 
At det er denne kompetence, der fremholdes af Lone som særlig betydningsfuld 
i forhold til at være klar til arbejdet efter uddannelsen, vidner for os endnu engang om, 
at arbejdets orden – og følgelig også praktiklæringens orden – er under transformation. 
Forstået således, at det, der tidligere var essentielt for en nyuddannet pædagog at kunne, 
i dag opfattes som noget grundlæggende, og som noget der har mindre værdi end det 
ledende, pædagogiske arbejde.  
Praktiklæreren bliver ved 
Spørgsmålet er, hvor uddannelsen og mere konkret Bente er henne i dette spil om 
konstruktion af identitet, herunder udvikling af professionsidentitet? Som allerede 
nævnt indtog Bente gennem hele samtalen en passiv og lyttende rolle, men efter de to 
første dagsordenspunkter var overstået, fik Bente mere indflydelse på samtalen – hvilket 
også lå i tråd med den eksterne rammesætning. Omkring kompetenceprofilen, dvs. 
punkt 3 på dagsordenen, startede Bente med at sige: ”Det glæder jeg mig til”, mens hun 
lo en smule. Vi tolker denne kommentar som udtryk for en opfattelse hos Bente om, at 
næste punkt på dagsordenen i højere grad skulle være ’hendes’, dvs. hendes tid til at 
udspørge og evaluere Camilla.   
Man kan imidlertid ikke sige, at det var det, der skete. Camilla talte i langt det 
meste af tiden, og hun gjorde det på en måde, hvor hun kontrollerede kommunikationen 
ved at gennemgå kompetenceprofilen (som hun havde lavet i forvejen på skrift) med 
udgangspunkt i de 6 kompetencer, som beskrives i ”Pædagogers kompetencer”. Hun 
perspektiverede og konkretiserede disse i forhold til hende selv som kommende 
pædagog. I mellemtiden forsøgte Bente at opholde sig ved steder i Camillas tale, 
hvorudfra en forsigtig kritik – eller bare kritisk refleksion – af kulturen i institutionen 
kunne rejses, f.eks. at det kan være svært og måske endda meningsløst at gå så højt op i 
sprogstimulering af små vuggestuebørn, men dette blev generelt ikke opfanget af 
Camilla. Desuden gik Lone ved flere lejligheder ind og forsvarede Camilla, dvs. 
bakkede hende op i den kompetenceprofil, hun var i færd med at konstruere. For 
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eksempel på et tidspunkt, hvor Lone – for Camilla – uddybede, hvordan der kan 
arbejdes med sprogstimulering i vuggestuen:  
Lone: Og så også sådan noget med, men det er vi så ikke rigtig kommet til, men 
også sådan noget med at snakke om ting, der er sket, og ting der vil ske. At man 
ikke kun snakker om de ting, vi gør i situationen, men… for lidt siden der var vi på 
legepladsen, kan du huske, du kørte på scooteren? Århh kan du huske, jeg tror, det 
kilede i din mave, og du grinede, men at vi snakker om noget, som er sket, eller 
noget som… om lidt så skal du ud at lege, hvad tror du, du skal lege med? Fordi 
det er sådan en sproglig udfordring for børnene, som de skal øve sig i. Men altså, vi 
er ikke nået helt så langt i det endnu.  
Bente: Nej, men de er jo også små, ik? 
Lone: Nårh men det er jo smadder vigtigt for de 2-årige, men vi har ikke fået 
snakket så meget om det endnu.     
Man kan sige, at Bente tog det pænt at blive afvist den ene gang efter den anden i 
forhold til sine forsøg på at opnå en kritisk refleksion hos Camilla. Hun insisterede 
høfligt på at blive ved, og til sidst meldte hun mere klart ud, hvori en kritik af det 
sproglige fokus ifølge hende kunne bestå. Først sagde hun: ”Jeg tænker også på, når vi 
nu snakker om det, der jo ikke er så frygtelig mange år siden, hvor pædagoger ikke satte 
ord på for de små børn, øh jamen hvad er det, vi overser nu? Hvad er vores blindhed 
nu?” Senere gav hun selv et delvist svar, fordi spørgsmålet ikke blev reflekteret af 
hverken Camilla eller Lone:  
Bente: Jo Camilla, der var lige én ting mere, fordi du har jo bevægelse, og så jeg 
tænker, det er ikke ligesom dit fascinationspunkt?  
Camilla: Ikke så meget.  
Bente: Nej.  
Camilla: Det har ligesom mere været i den forrige praktik.  
Bente: Nå ok. Fordi det er jo også ligesom et under, der sker med de små, ik? (…) 
Der tænkte jeg, at det er jo også en del af det at være rollemodel. At hoppe, så 
hopper børnene også. Så være en voksen, der kan hoppe og danse og bevæge sig.  
Camilla: Helt sikkert.     
Svaret, som Bente her forsøger at overbringe til Camilla, har at gøre med krop og 
kropslighed: Det er denne dimension (som Bente i øvrigt selv har en interesse i ud fra 
sin uddannelse og undervisning i dramaturgi/drama), som det sproglige fokus ifølge 




Bentes passive, men insisterende, rolle igennem hele samtalen kan være en indikation 
på nogle mere overordnede relationer mellem uddannelsesstedets og praktikstedet, dvs. 
uddannelsen og arbejdet, som er ved at udvikle sig. Dele af pædagoguddannelsen – 
konkret Bente og den kapital, hun repræsenterer med sin alder og erfaring – kunne se ud 
til at blive overhalet indenom af det nye kompetencefokus, lige såvel som dele af det 
pædagogiske arbejde (nærheden til brugerne samt aspekter af den kollegiale relation) 
kunne se ud til at blive domineret af en ny type Pædagogik. I den forstand tegner der sig 
konturer af, at dele af uddannelsen, dele af arbejdet samt en bestemt gruppe af de 
mennesker, som er i uddannelsen og arbejdet, virker sammen om at udvikle en ny 
profession – og en ny professionsidentitet, som eksemplificeret af Camilla.  
Vi vil udfolde denne diskussion nærmere i kapitel 4. Som det næste vil vi præsentere en 
analyse en 2/3-samtale i ”specialpædagogikken”.  
Konstruktion af en faglig pædagog gennem TEACCH-programmet: Om kontrol 
og dynamik under en 2/3-samtale i ”specialpædagogikken”  
Analysen omhandler den studerende Anne, som har været i praktik i den 
specialpædagogiske institution Svinget.  Analysen viser overordnet, hvorledes Anne, på 
samme måde som Camilla, konstrueres og konstruerer identitet i brudflader mellem nyt 
og gammelt – mellem en ny profession eller faglighed, der er ved at udvikle sig, og en 
’stedets tradition’ der på komplekse måder væves ind i men også overlejres af det nye.  
Ud over Anne deltager også praktikvejlederen Henrik og praktiklæreren Julie i 
mødet. Henriks uddannelsesbaggrund ved vi ikke så meget om, ud over at han er 
pædagog. Vi formoder dog, han som det mindste har gennemgået et 3 dages 
praktikvejlederkursus. Julie er oprindeligt uddannet grafisk designer og 
kunsthåndværker, har herefter læst børn- og ungdomskultur på Århus Universitet, og 
beskriver endvidere sin egen uddannelse som en mesterlære på seminariet, hvor hun er 
blevet oplært af ”nogle fantastiske kolleger”. Julie tilføjer i den forbindelse, at ”…så 
sådan noget som mig, jeg er en uddøende race inden for pædagogverdenen. Man 
kommer ikke ind, der bliver ikke ansat folk i dag, der ikke har øh, altså pædagoger 
bliver jo heller ikke ansat. Så skal de have en kandidat oveni.” Julie underviser i 
linjefaget Værksted, Natur og Teknik, og hun er studie- og praktikvejleder samt vejleder 
på projektopgaver. Anne er i starten af 20’erne, Henrik i midten af 30’erne og Julie 
gætter vi på er i midten til slutningen af 50’erne.      
Samtalen varer 1 ½ time, og den holder sig også nogenlunde inden for 
dagsordenspunkterne, som er fastsat gennem den eksterne rammesætning (dvs. 
udvælgelse og rækkefølge; tempo, kriterier og kontrol af det sociale grundlag er igen 
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noget, der kontrolleres gennem den interne rammesætning). Dog er der en tendens til, at 
samtalen varierer mere fra den eksterne rammesætning, især hvad angår udvælgelse 
eller indhold, end hvad tilfældet var i Camillas 2/3-samtale. Annes 2/3-samtale kan 
således opdeles i 4 punkter, som tidsmæssigt er fordelt på følgende måde:  
 Den studerendes selvevaluering: 35 minutter. 
 Hvad siger Mie eller Anne til det, der er skrevet her – praktiklæreren opfordrer 
Anne til at kommentere praktikvejlederens foreløbige indstilling til godkendelse 
af praktikken: 10 minutter. 
 Den faglige profil: 35 minutter. 
 Afrunding – underskrive papirer, forklare rammer omkring 
specialiseringsrapport mv.: 10 minutter.  
I forhold til Camillas 2/3-samtale er Annes samtale for det første 10 minutter længere. 
For det andet strækker det første punkt på dagsordenen, den studerendes selvevaluering, 
sig væsentligt længere (27 minutter). For det tredje adskiller det andet punkt på 
dagsordenen sig noget fra måden, hvorpå det blev praktiseret under Camillas samtale. 
Dette handler om, at praktikvejlederen ikke ville gennemgå sin indstilling mundtligt, 
selvom den var positiv, hvorfor praktiklæreren opfordrede Anne til at kommentere den 
skriftlige indstilling. For det fjerde hedder punkt 3 ikke ”den studerendes 
kompetenceprofil”, som det gjorde under Camillas samtale (og som det gør på den 
officielle dagsorden), men ”den faglige profil”. For det femte flyder tingene mere eller 
mindre sammen efter punkt 3 i en hastig afslutning, som bunder i, at praktiklæreren skal 
videre til den næste praktiksamtale i rækken.    
Der er flere årsager til, at den interne rammesætning under Annes samtale 
adskiller sig fra dels den eksterne rammesætning og dels rammesætningen under 
Camillas samtale, men foreløbig kan man nøjes med at konstatere, at en anden 
tidsfordeling og et andet indhold var på spil under Annes samtale. At indholdet var 
anderledes behøver ikke undre, al den stund at der er tale om to forskellige 
genstandsfelter: Arbejde med vuggestuebørn og arbejde med psykisk handicappede 
voksne mennesker. Den lille forskel mellem overskriften på punkt 3 hos Camilla (den 
studerendes kompetenceprofil) og overskriften på punkt 3 hos Anne (den faglige profil) 
illustrerer dette, hvilket vi vil komme nærmere ind på senere.   
Ligesom sidst vil vi igen gå analytisk i dybden i forhold til udvalgte punkter og 
sekvenser fra samtalen, som vi mener eksemplificerer måden, hvorpå dynamikken og 
kontrollen udspillede sig mellem parterne. I forhold til sidst vil vi dog koncentrere os 
mere om at beskrive indholdet og sammensætningen af den identitet, som er under 
konstruktion, end dynamikken mellem parterne. Dette skyldes, at den sociale dynamik 
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mellem Anne, praktikvejlederen og praktiklæreren grundlæggende var den samme som 
under Camillas samtale – selvom altså tid og indhold adskilte sig herfra: Anne 
fremlagde og reflekterede over sine læringsmål og sin faglige profil, og herigennem 
identificerede hun sig med praktikstedet og –vejlederen; vejlederen Henrik anerkendte 
Anne for dette ved at rose hende (dog ikke på helt samme måde som vejlederen Lone), 
og der opstod igen en slags fælleshed, et slags ”vi”, mellem praktikanten og 
praktikvejlederen; endelig forholdt praktiklæreren Julie sig afventende, lyttende, 
medreflekterende og også rosende i forhold til Anne. Sammenlignet med Bente under 
Camillas samtale var Julie om muligt endnu mere passiv, forstået på den måde at hun 
ikke ligesom Bente forsøgte at sætte spørgsmålstegn ved den studerendes præsentation, 
argumentation og refleksion – dvs. få den studerende til at tænke kritisk.  
Det sidste kan der have været flere årsager til. Én synes at have at gøre med det 
forhold, at Julie, i modsætning til Bente, var under et vist tidspres. Hun kom 10 minutter 
for sent, og hun skulle videre til anden 2/3-samtale efter Anne. Med andre ord var Anne 
muligvis mere en ’ekspeditionssag’ for Julie, end Camilla var for Bente. Ud over dette 
var den indre rammesætning under Annes samtale også præget af en mere hyggelig 
atmosfære. Der var dækket op med morgenbord og rundstykker, hvilket Julie deltog i 
spisningen af, og dette forhold kan ligeledes have været medvirkende til, at Julie ikke i 
lige så stor udstrækning som Bente forsøgte at spørge kritisk til Anne og institutionen. 
Hun blev kort sagt ’spist af’.   
Den studerendes selvevaluering 
Det første, vi vil analysere i dybden, er den studerendes selvevaluering. Denne tog 
udgangspunkt i en fortælling om et af Annes læringsmål, som omhandlede et forløb 
med en af beboerne vedrørende værksted, natur og teknik (Annes linjefag). Fortællingen 
bevæger sig herfra videre mod en indkredsning af, hvad Anne har lært af dette forløb. I 
erkendelsen af dette spiller især vejlederen Henrik også en rolle. Fortællingen slutter 
med, at Anne og Henrik i fællesskab, via spørgsmål fra Julie, tilskriver læringsudbyttet 
til det pædagogiske/kognitionspsykologiske program TEACCH (som Anne kalder for 
TEACH-teorien). I den forstand kan man samlet opfatte fortællingen som et narrativ 
(Davies, 1989) med et udgangspunkt, et klimaks eller vendepunkt og en slutning, som 
viser, hvordan Anne er kommet positivt ud af en udfordring og, i forlængelse af det, 
gennem en central rite de passage.  
Sekvensen er forholdsvis lang på trods af, at vi har reduceret en del i den 
overflødige tale, men dette er vigtigt for at vise kompleksiteten ved den 
professionsidentitet, Anne er i færd med at konstruere, herunder hvordan den 
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konstrueres igennem dynamikken i samtalen og gennem et bestemt syn på og 
konstruktion af brugerne.     
Anne: Ja, det har taget lang tid at forberede det. Bare det at forberede ham på det, 
hvordan han skal øh, hvad det er, han skal lave den dag, som vi også har snakket 
om på vejledningen, så han kan hvile i den dag. At han ikke skal koncentrere sig 
om, hvad vi skal have at spise. Specielt hvor, vi skal spise henne, og der er rigtig 
mange ting, man skal komme ind under.  
Julie: Mm.  
Anne: Ja. Og så den første gang, vi skal mødes over 3 dage, og de to første dage 
dem har vi allerede haft gang i øh, hvor vi lavede en assessment den aller første 
dag. Hvor jeg stiller Martin en hel masse spørgsmål og opgaver, som han skal gå 
ud at løse med kameraet og med computeren. Og sådan en assessment [Anne finder 
papiret frem].  
Julie: Den vil jeg gerne se [ler]. 
Anne: Det er simpelthen sådan et afkrydsningsskema, hvor man går ind og 
vurderer på, hvad det er for nogle kompetencer, han har øh i en konkret opgave 
(…).  
Julie: Så du har lavet de her herude siden, ikke? 
Anne: Jeg har valgt de ting, der skal være fokus på, og så har jeg forberedt nogle 
billeder, han skulle sende nogle opgaver, som han skulle lave, som kunne gå ind 
og, hvor han havde mulighed for at gå ind at vurdere på de ting, han skulle lave.  
Julie: Ja. Det er jo et kæmpe forberedelsesarbejde.  
Anne: Ja, det er stort. Og det var meget spændende at prøve, fordi det er noget, jeg 
har fået fortalt om og har læst lidt om, men det er jo noget helt andet at prøve det 
selv. Og få kendskab til det derigennem. Og jeg blev lidt overrasket over det, fordi 
umiddelbart syntes jeg, det var en rigtig smart tilgang at have, men jeg synes, da 
jeg kom i gang med det, at det var svært at bruge, fordi at øh lige pludselig kom jeg 
til at føle, at jeg så Martin som et objekt. 
Julie: Ja. 
Anne: Og at jeg stod med det her afkrydsningsskema og checkede, hvad han 
kunne.  
Julie: Mm.  
Anne: Og i den fulde, altså i den rå assessment der, den første gang, man ser ham, 
der er det meningen, at jeg ikke må gå ind og øh korrigere noget af det, han siger, 
og støtte ham. Der skal jeg bare, altså nå det kunne du ikke, så skal jeg gå videre til 
det næste spørgsmål. Og øh det kunne jeg simpelthen ikke være i. Så.. ja hvor 
mange spørgsmål er det, 10 spørgsmål jeg stillede ham, og så gik jeg faktisk over 
til at støtte ham i stedet for. Og så samtidig, altså stadig med fokus i de kvaliteter, 
der er i assessment, med at jeg skulle ind at finde ud af, hvad det var, han kunne, 
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og hvor jeg skulle ind og udvikle et støttesystem til ham. Men øh det blev altså, 
hvor jeg gik ind og gav ham støtte samtidig med.  
Julie: Mm.  
Anne: Og det var der jo så både godt og skidt ved. Fordi den første dag der kom jeg 
ud med en tanke om, hold da op hvor kan Martin meget. Han kan jo alle de ting, 
jeg stiller ham. Opgaver det kan han klare. Og så udviklede jeg et støttesystem til 
ham (…). Men altså det startede jo så anden dag med, at jeg gennemgik det her 
blad med ham, og jeg ville stille ham nogen opgaver ligesom sidst. Og så ville jeg 
sige: Martin, du skal tage et skarpt billede med kameraet, og så skulle han slå op 
der, hvor man tager et skarpt billede, og så skulle han læse det igennem og tage et 
billede. Men det fungerede slet ikke, fordi at Martin blandede det sammen. Og 
hvad jeg umiddelbart tænkte, jamen det her er jo helt vildt konkret og meget 
simpelt, men det fungerede ikke. Så det fik jeg jo gjort mig en hel masse erfaringer 
med, hvad det er, der fungerer, og hvad der ikke fungerer. Og det var super 
spændende at snakke det igennem på vejledningen, hvad det er, der fungerer, fordi 
så fik jeg lige pludselig en opfattelse af, at Martin han er ikke så stærk som øh jeg 
havde opfattet den første gang. Der havde jeg alt for høje forventninger til ham. Så 
det var noget, der skulle korrigeres til næste gang (…). Og så øh da vi havde 
vejledning her sidst, da gik det jo lige pludselig op for mig, at de to første gange, 
jeg har lavet det med ham, der har jeg været utrolig fokuseret på, at det er målet, 
der er det vigtigste, og pludselig der gik det op for mig, at det er jo processen 
derhen, der er det vigtige. Og det er, hvad jeg finder ud af om Martin.  
Julie: Ja. 
Anne: Det er ikke så vigtigt, at han lærer præcis, hvordan han skal printe billeder 
ud. Det er en god kompetence, han kan få med, men det er jo et kæmpe arbejde at 
få udviklet noget, der virkelig lige siger spot on til ham.  
Julie: Ja. Det er jo et spændende udredningsarbejde (…). 
Anne: Det er sådan meget et detektivarbejde. 
Henrik: Det er jo det.  
Anne: Og det er det, der gør det utrolig spændende. Det der med, at du skal vide 
alt, hvad de kan. Og der kan man sige, at der er assessment en rigtig god metode til 
at få det fokus på, hvad er det, han kan? I stedet for hvad er det, jeg tror, han kan?  
Julie: Mm.  
Anne: Og man kan sige, at når jeg går ind og støtter ham, så er det svært at se det 
rene i, hvad er det, han kan, og hvad er det, han ikke kan. Altså fordi så får jeg det 
ikke helt klart at vide.  
Julie: Men det der assessment er det noget, I bruger her på stedet, eller er det noget, 
du har… 
Anne: Det er noget, der bruges her på stedet. Er det igennem KRAP, det kommer? 
Eller er det igennem KRAP-kurset? 
Henrik: Det er, altså det er brugt rigtig meget inden for TEACCH.  
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Julie: Ja.  
Henrik: Og vi har, altså det er derigennem, vi har fået kendskab til det. Men det er 
nemlig et super godt redskab, fordi at vi går rundt med nogle mennesker, som vi 
har jo kendt dem i årevis, noget længere end Anne, men vi går jo rundt og oplever 
de her mennesker som i stand til rigtig meget, og de kan rigtig meget, og de snyder 
rigtig meget, fordi de ser ud, som om at de godt kan. Og de har igennem et langt liv 
tillært sig nogle mestringsstrategier, som gør, at de virker til at være vidende om en 
masse ting og kan en masse ting. Men når man begynder at pille de her dele fra 
hinanden, som man gør i en assessment, så kan man se, jamen de kan ikke koble 
ting, og de kan ikke altså – tuk [siger lyd med mund, som noget der rives fra 
hinanden]. Så er det bare sådan et… 
Anne: Og styrken ved assessment det er vel også, som jeg ser det, at der er ikke 
særlig meget verbal kommunikation i det. Så hvor mange af beboerne herude de 
har tillært sig noget …vali [fagudtryk, kan ikke den præcise betegnelse], hvor de 
simpelthen bare gentager nogle ordsprog eller nogle sætninger, som de har hørt før, 
som ofte kommer i den helt rigtige sammenhæng, men som de i bund og grund 
ikke forstår meningen med. Ved at du ikke bruger det sproglige, så får du jo fokus 
på, hvad det er, de selv kan.  
Julie: Men jeg synes da også, det her er spændende, fordi du siger, at du finder ud 
af, at det her det kan jeg ikke, og det måske kommer til at stride lidt imod din egen 
overbevisning om, hvordan man egentlig skal være… 
Henrik: Den er nemlig, den er god… 
Julie: Og så øh, men lige nu siger du, at den er faktisk brugbar, ik altså. (…).  
Henrik: Men det var også det, at vi snakkede om på vejledningen, Anne. At det er 
jo nok der, at for første gang i praktikken, hvor jeg sådan kunne, hvor jeg oplevede 
Anne lidt på glatis i forhold til, fordi som det også fremgår af min 
praktikvurdering, det har kørt rigtig rigtig godt, men det var bare så fedt, at Anne 
får den her oplevelse af, at…fordi det kan være lidt sværere at sætte ord på, når 
man gør noget godt, men når man så har et problem, så kan man jo forholde sig til 
det. Og så snakkede vi jo også om, jamen det her det er jo noget inde i dig. Det har 
jo ikke noget med Martin, Martin han opfatter jo på ingen måde den her ting med, 
at du føler, at han er et objekt.  
Anne: Nej han nyder det.  
Henrik: Ja fordi der er du jo så tydelig, som du overhovedet kan være. Og det synes 
Martin bare er dejligt, ik? 
Julie: Ja.  
Anne: Så det er en rigtig god metode til at få knyttet teori og praksis, som jeg gerne 
vil komme nærmere ind på. Fordi det var jeg meget usikker på, da jeg startede 
herude. (…). Men jeg synes, at det er gået over al forventning. Fordi jeg har noget 
kendskab fra tidligere, som medhjælper der har jeg været på XXXX og kendte 
derfra lidt til autismeområdet. Men der er jeg ikke blevet præsenteret for teorien. 
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Så der har jeg egentlig bare gjort mig en masse erfaringer og måske også lært nogle 
gode ting og måder at forstå de her mennesker på. Men jeg har haft en større 
interesse for det og også skrevet en opgave om det i DKK. (…). Men jeg var godt 
nok spændt på, om jeg kunne knytte det herude. Og det sagde jeg også på føl-dag, 
at jeg tror, det bliver en stor udfordring. Men jeg synes, at det er gået godt. Og ja, 
det kan der være mange årsager til, men jeg tænker, at en af grundene det er, at 
TEACCH-teorien og generelt den teori, man finder inden for autismeområdet den 
er meget konkret. Og når du læser om det i bøger, så er det også stillet rigtig godt 
op og med mange eksempler. Det er utrolig let at gå til i forhold til øh mange andre 
højfilosofiske tekster, hvor du selv skal have det ned til et jordnært niveau, hvor du 
kan bruge det i hverdagen.  
Julie: Ja. 
I den første del af narrativet fortæller Anne som sagt om det forløb, hun har gennemført 
med beboeren Martin. Hun fremhæver, at forløbet har været forbundet med et stort 
planlægningsarbejde, fordi beboeren, ifølge Anne, har svært ved at koncentrere sig om 
noget ud over de daglige rutiner – hvad de skal have at spise, hvor de skal spise osv. 
Endvidere fortæller Anne, at hun i forbindelse med forløbet lavede en såkaldt 
assessment på Martin, dvs. en vurdering af hans kompetencer ud fra et foruddefineret 
afkrydsningsskema. Dette forklarer Anne videre, at hun havde svært ved, fordi med den 
rå assessment, som Anne kalder det, syntes hun, hun kom til at se Martin som et objekt. 
Det kunne hun ikke ”være i”, og som konsekvens gik hun ind og støttede Martin mere i 
håndteringen af opgaverne, end der egentlig lægges op til i den rå assessment.        
I den anden del af narrativet, hvor et klimaks eller vendepunkt opstår for Anne – 
eller fortælles frem – handler historien om, at Anne først gjorde sig erfaringer med, at 
tingene ”ikke fungerede”, som hun først troede. Hun starter med at sige, at det var både 
godt og skidt, at hun gav Martin mere støtte, end der lægges op til i den rå assessment. 
Dernæst elaborerer hun det skidte ved dette, idet hun fortæller, at hendes støtte til 
Martin medvirkede til, at hun fik et mere optimistisk billede af Martin, end hvad der var 
reelt – dvs. et billede af Martin som mere kompetent eller ”stærk”, end han egentlig var. 
Hun fortæller videre, at hun, på baggrund af en vejledning, kommer til at indse, at hun 
har været mere fokuseret på målet (udvikling af kompetencer hos Martin) end på 
processen mod målet (Martin som person). Men hun har lært af dette, hun er blevet 
klogere, og hun har fundet ud af noget om Martin på vejen. Hun synes således også at 
have lært – eller lære gennem narrativet – at en assessment alligevel er ”en rigtig god 
metode til at få det fokus på, hvad er det, han kan?” Dvs. hun afslutter beretningen om, 
hvordan hun har lært af sine fejl, og hvad hun har lært.  
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Sidste del af narrativet opstår på baggrund af et spørgsmål fra Julie om, hvad en 
assessment er for noget – om det er noget, der bruges på stedet, eller om det er noget, 
Anne har introduceret på egen hånd? Anne er lidt i tvivl om dette, og derfor spørger hun 
vejlederen Henrik som den mere vidende. Han forklarer, at det er noget, der stammer fra 
TEACCH. Endvidere ser han sig på en måde opfordret til, måske som repræsentant for 
institutionen, at uddybe, hvorfor en assessment og i bredere forstand TEACCH er et 
”super godt redskab” i forhold til den brugergruppe, de har på Svinget. Henrik forklarer, 
at beboerne ”snyder rigtig meget”, fordi de ser ud, som om de kan en hel masse – de 
betjener sig af såkaldte mestringsstrategier, som de har tillært sig igennem et helt liv. 
Fordelen ved en assessment, ifølge Henrik, er imidlertid, at den kan vise, hvordan 
beboerne virkelig er – den kan pille delene fra hinanden, hvorved man synes at kunne 
opnå et mere objektiv billede at beboerne. Set fra vores perspektiv etablerer Henrik her, 
uden selv at være fuldt bevidst herom, et bestemt syn på brugerne. Han konstruerer dem 
som noget bestemt, kan man sige. Anne synes at overtage dette ’noget’ ved 
efterfølgende at elaborere om, hvordan styrken ved en assessment er, at den fokuserer 
på det nonverbale i stedet for det, brugerne siger – som de ifølge Anne ”i bund og grund 
ikke forstår meningen med.”  I næste ombæring kommenterer Julie, at det er 
spændende, at Anne er kommet frem til dette standpunkt, i og med at det strider imod 
det udgangspunkt, hun startede med at have i forhold til at anvende en assessment. Hun 
siger til/spørger Anne, om det, hun nu siger, er, at en assessment faktisk er brugbar. 
Denne kommentar/spørgsmål får Henrik til igen at bryde ind i samtalen (hvilket han 
allerede har forsøgt ind imellem Julies spørgsmål/kommentarer) med en udredning om, 
hvordan Anne en sjælden gang kom på glatis i praktikken, men hvordan eller hvorfor 
det så netop var dejligt for ham at opleve Annes evne til at tage ved lære af sine fejl, 
herunder erkende, hvordan det var noget inde i Anne, der fik hende til at føle, at hun 
behandlede Martin som et objekt. Ifølge Henrik opfatter Martin ”på ingen måde, at han 
gøres til et objekt. ”Nej han nyder det”, siger Anne. Dvs. han nyder, ifølge Henrik, at 
Anne er så tydelig som overhovedet muligt. ”Det synes Martin bare er dejligt”, siger 
Henrik. Som afrunding forbinder Anne det efterhånden kollektiviserede narrativ 
nærmere til TEACCH. Hun forklarer, at TEACCH, via en assessment, er en rigtig god 
måde at forbinde teori med praksis (i denne rækkefølge). Hun konstruerer igen videre 
på narrativet ved at fortælle en historie om, hvordan TEACCH har bragt hende videre i 
en dannelsesproces fra at have været medhjælper, som har gjort sig en masse gode 
erfaringer om autismeområdet, til at være studerende, som har skrevet opgave om emnet 
og til dels er blevet præsenteret for teori på området, og endelig til at være en næsten-
færdig-pædagog, som i kraft af TEACCH har fundet ud af at knytte teori sammen med 
praksis. TEACCH gør nærmest dette sammenknytningsarbejde for hende ved at opliste 
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mange eksempler og ved at være let at gå til i forhold til ”mange højfilosofiske tekster”, 
som Anne udtrykker det.  
Der kan trækkes mange temaer ud af dette samlede narrativ. Vi vil starte med 
forholdsvis let at konstatere, at Anne igennem narrativet identificerer sig med 
institutionen, dens pædagogik, herunder TEACCH, og dens særlige syn på og 
konstruktion af brugerne. Yderligere vil vi konstatere, at denne identifikation gengældes 
af Henrik i kraft af hans anerkendelse af Annes evne til at lære af egne fejl – dvs. han 
godkender uformelt, at Anne er sluppet igennem institutionens rite de passage. Endelig 
kan vi konstatere, at Julie, måske lidt modvilligt, godtager Annes og Henriks ”vi” ved 
ikke at sætte mere grundlæggende spørgsmålstegn ved deres refleksioner og 
argumentationen. Hun identificerer sig i stedet med dem og deres position, kan man 
sige.  
Som det næste vil vi reflektere mere grundlæggende over, hvad der er, Anne 
identificerer sig med. Dvs. synet på og konstruktionen af brugerne, som hun selv 
medvirker til gennem narrativet. Anne og Henrik skaber som sagt enighed om, at det 
ikke er et objekt, beboeren Martin gøres til igennem den rå assessment. Men hvad er det 
så, han gøres til, kan man spørge? Subjekt kategorien synes heller ikke at passe, fordi 
denne plejer at indbefatte agens og intentionalitet.  Dvs. hos et subjekt går man i 
udgangspunktet ud fra, at det har en mening med, hvad det vil, samt en evne til at gøre 
noget. Det synes at have været dette udgangspunkt, Anne gik til forløbet med Martin 
med, idet hun, uden at tænke nærmere over det, gik ud fra, at han ville og kunne noget 
med et kamera og en computer. Dette udgangspunkt kom Anne dog, som beskrevet, ud 
over, og etablerede i stedet samme syn på Martin, som Henrik og i bredere forstand 
institutionen repræsenterer. Men hvori består dette syn så, hvis ikke der er tale om et 
objekt eller subjekt? Et bud, som forsøger at (re)konstruere synet, sådan som Anne, 
Henrik og institutionen kunne forstå det, består i at tale om et individ. Et individ, som 
respekteres og anerkendes, netop fordi det analyseres objektivt, overvåges, granskes, 
gennemlyses og kendes ned til mindste detalje på baggrund af adfærd og ikke sprog 
eller intentionalitet. Vi taler her om et individ, der på en kreativ måde kan forbinde en 
humanistisk tradition med et kognitionspsykologisk eller, ifølge os, behavioristisk 
program i form af TEACCH.             
Dette individ synes ydermere at kunne rumme et institutionelt perspektiv, som af 
nogle lidt andre grunde nødvendiggør en konstruktion af brugerne som mere passive, 
uvidende og inkompetente, end de måske er – eller behøver at være. Flere ting i Henriks 
tale indikerer, at et sådant perspektiv kan være medvirkende til repræsentationen af 
brugerne. Vi hæfter os særligt ved det, Henrik omtaler som ”brugernes 
mestringsstrategier”, og som han senere i samtalen også bruger udtrykket 
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”handicapforklaringer” om. De to udtryk synes ifølge Henrik at dække over et 
fænomen, hvor de handicappede skjuler deres handicap for omverdenen og fremstiller 
sig selv som mere kompetente og vidende, end de er. Dette benægter vi ikke kan være 
tilfældet, men set fra et Goffman’sk (1967) perspektiv kan de to udtryk også forstås som 
det, han kalder for stereotype fjendebilleder (s. 14). Dvs. konstruktioner, der har til 
hensigt at repræsentere brugerne/klienterne på en sådan måde, at de passer ind i forhold 
til (total)institutionens overordnede funktion – i Svingets tilfælde at opbevare, passe og 
selvfølgelig også stimulere brugerne, herunder undgå at de gør skade på sig selv eller 
andre. Det interessante ved individet som konstruktion er altså, at det kan forene flere 
forskellige perspektiver og tilgange: Dels en humanistisk tradition, dels et behavioristisk 
program og dels et institutionelt perspektiv.      
Foreningen synes dog at ske på en særlig måde, hvor TEACCH-programmet, 
dvs. den faglighedsforståelse, som dette repræsenterer, og som Anne identificerer sig 
med i kontrast til højfilosofiske tekster, usynliggør, at der også skulle være et 
institutionelt perspektiv på spil. Usynliggørelsen sker dels udadtil i forhold til et bl.a. et 
behandlingsmarked, som producerer større og større forventninger til faglighed og en 
klar faglig profil – og ikke til en klient- og betjentkultur  – og dels indadtil i forhold til, 
at de ansatte kan få svært ved at gennemskue og italesætte, at der forståeligt nok sker en 
institutionsdannelse, herunder at der sker en institutionalisering af både brugerne og 
dem selv som ansatte. Frem for at erkende dette forhold synes Anne, som led i 
konstruktionen af hendes professionsidentitet, at bidrage til usynliggørelsen af det 
institutionelle perspektiv. Dette sker ikke mindst ved meget konkret at forbinde den 
humanistiske tradition til TEACCH – hvilket vi vil komme nærmere ind på som det 
næste og sidste i denne analyse af Annes 2/3-samtale.   
Den faglige profil 
Forbindelsen mellem humanisme og TEACCH skabes flere steder i løbet af samtalen, 
men det sker mest eksplicit i forbindelse med Annes fremlæggelse af 
kompetenceprofilen – som hun vælger at kalde ”den faglige profil”:  
Anne: Ja, så synes jeg, vi skal gå videre til den faglige profil.  
Julie: Ja. [Anne roder med sine papirer for at finde dokumentet]. 
Henrik: Nu skal du ikke stresse. 
Anne: Nej, det kommer, når det kommer. Men øh, jeg har jo skrevet det citat af 
Søren Kierkegaard.  
Henrik: Ja.  
Anne: Jeg har brugt det i min opgave, fordi jeg synes, det er så… det siger 
simpelthen så meget, og der ligger utrolig meget i det citat af ham, og jeg tænker, 
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at man skal øh.. altså det er en rigtig god måde at give udtryk for den pædagogiske 
tilgang, jeg mener, jeg har, og det menneskesyn, jeg har. Og i det hele taget så 
synes jeg, der er rigtig mange pædagogiske ting, man kan komme ind på med den 
tilgang. Som f.eks. anerkendelse og i det hele taget hele TEACCH-tilgangen. For 
jeg tænker, at TEACCH det er, de har i bund og grund taget udgangspunkt i det. 
Altså jeg har ikke læst det nogen steder, men [samtalen afbrydes af to beboere, der 
kommer ind og insistere på at alle siger godmorgen til alle]. Øhm, hvad var det nu, 
jeg ville sige?  
Julie: Du havde dit oplæg her.  
Anne: Øh ja, jo men TEACCH de har ikke, jeg har ikke læst det nogen steder, at de 
tager udgangspunkt i Søren Kierkegaards ord, men jeg tænker, at det ligger rigtig 
meget i den pædagogik, som de går ud fra. Det er netop det der med at tage 
udgangspunkt i den enkelte og få skabt en struktur, der gør, at menneskene kan 
begå sig i en hverdag. Og det er så meget med visuel støtte, det bruger vi rigtig 
meget. Det kan være lige fra det konkrete, og så kan det udvikle sig til, at det kan 
være på skrift. Men altså, det tager udgangspunkt i de kompetencer, som 
vedkommende har, og hvor det er, at de skal støttes op. 
Julie: Mm.   
I det ovenstående konstrueres forbindelsen mellem humanisme og TEACCH på en 
særlig måde. Anne starter med at fremsætte citatet af Søren Kierkegaard, om at forstå 
den Anden før man kan hjælpe ham eller hende gennem sin mere-forståen, som for 
hende udgør standpunktet eller den pædagogiske tilgang samt menneskesynet, som hun 
gerne vil udleve i praksis i sit pædagogiske virke. Herfra konstruerer hun en 
sammenhæng til TEACCH, idet hun siger, at hun tænker, at TEACCH tager 
udgangspunkt i, ikke nødvendigvis Søren Kierkegaards ord, men dog i de ideer, som 
han og humanismen repræsenterer – først og fremmest forestillingen om at tage 
udgangspunkt i den enkelte – i individet. Anne siger samtidig, at hun ikke decideret har 
læst dette nogen steder, men ud fra hendes egen logik kan der ses en sammenhæng 
mellem humanisme og TEACCH – hvilket TEACCH-programmet også selv erklærer 
(se f.eks. http://www.autizme.dk/teacch.6). Det centrale er altså, at TEACCH, af Anne, 
ses som et teoretisk program, der indløser hendes etiske forventninger til det 
pædagogiske arbejde og til det at være pædagog. Sammenhængen skabes ikke den 
anden vej rundt: TEACCH fortæller ikke Anne, hvordan hun skal forholde sig 
etisk/normativt til brugerne i det pædagogiske arbejde, men TEACCH harmonerer, 
ifølge Anne, med den tilgang, hun gerne vil have til arbejdet.  
Det interessante er, at TEACCH også indløste Annes faglige forventninger til 
arbejdet, som vi tidligere så. Det var programmet, der bragte hende videre fra at opfatte 
sig selv som medhjælper til at opfatte sig selv som en næsten-færdig-pædagog, der også 
44 
 
kender teorigrundlaget bagved arbejdet. På den baggrund kan man sige, at TEACCH, 
for Anne, indløser flere samtidige ambitioner og hjælper hende til at skabe 
sammenhæng i et arbejde, som måske ellers kan virke komplekst og modsætningsfuldt: 
For det første ’fagliggør’ TEACCH institutionslogikken og hjælper Anne til at begrunde 
og legitimere over for sig selv, hvorfor det f.eks. er nødvendigt at lave ’rå assessments’ 
på institutionens beboere. For det andet hjælper TEACCH Anne med at fastholde 
ambitionen – og forestillingen – om, at man kan og bør tage udgangspunkt i den enkelte 
beboer.  
Annes professionsidentitet  
Samlet viser Annes konstruktion af professionsidentitet flere interessante forhold ved 
”specialpraktikken”. Ligesom i Camillas tilfælde viser skabelsen af professionsidentitet 
dels noget om konteksten, hvori der skabes professionsidentitet, herunder udviklinger 
og afviklinger af denne, og dels noget om Anne som person og som en studerende, der 
forsøger at identificere sig med samt håndtere de komplekse krav i konteksten.  
I forhold til konteksten giver analysen et billede af, hvordan programmet 
TEACCH, som led i institutionens faglige profilering, ’løser’ en gammelkendt 
udfordring i socialpædagogikken mellem på den ene side at arbejde ud fra et 
institutionsperspektiv og på den anden side forsøge at ’bringe liv’ i institutionen 
gennem f.eks. humanistisk inspirerede ideer. TEACCH synes mere præcist at opløse 
denne modsætning, fordi programmet både fagliggør og slører institutionsperspektivet 
og italesættes som et humanistisk (og ikke behavioristisk) inspireret program.  
I forhold til Annes konstruktion af professionsidentitet viser analysen, at Anne 
trækkes ind i ovenstående brydning mellem ’nyt’ og ’gammelt’ og bruges – og bruger 
sig selv – som element i denne kamp. I 2/3-samtalen fremstår Anne, ligesom Camilla, 
især som repræsentant for det ’nye’, men denne position bliver dog kun mulig på basis 
af en forestilling hos Anne om, at humanismen og den brede pædagogiske tradition 
stadig er repræsenteret i TEACCH.  
Praktiklærerens rolle i dette spil er minimal. Ligesom hos Camilla udgør 
praktiklæreren under Annes 2/3-samtale ikke nogen reel magt i sammenhængen. 
Praktiklæreren Julie var, om muligt, endnu mere marginaliseret, end Bente var det under 
Camillas 2/3-samtale.  
Dette peger i videre forstand på det forhold, at der synes at være en tættere 
match, en bedre takt, mellem uddannelse og arbejde i normalområdet end i 
specialområdet. I normalområdet formår kompetencediskursen at skabe ensartethed 
mellem uddannelsesstedets og praktikstedets forventninger til den studerende, idet 
kravet om kompetenceudvikling både kan rejses af uddannelsesstedet til den studerende 
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og af praktikstedet til den studerende, som igen kan rejse kravet til sig selv og til 
brugerne/børnene i den pædagogiske praksis (i forhold til sprog og sprogudvikling). I 
specialområdet har kompetencediskursen ikke lige så god gennemslagskraft. Her kan 
uddannelsesstedet stille kravet til den studerende, som kan stille kravet til sig selv, men 
praktikstedet – og brugerne – synes at stille andre krav til den studerende, som ikke i 
samme udstrækning kan gennemskues, nedfældes og planlægges af den studerende på 
forhånd. Disse mere ukendte krav handler om at lære at skabe en rolig og forudsigelig 
rutine for de psykisk handicappede borgere, herunder lære at gøre brug af forskellige 
’faglige’ programmer som f.eks. TEACCH, og ikke om at lære at kompetenceudvikle 
borgerne. Når Anne kalder sin praktikopgave for en ”faglig profil” og ikke en 
”kompetenceprofil”, ser vi dette som et symptom på den her beskrevne forskel mellem 
normal- og specialområdet.  
Opsamling 
I dette kapitel var ambitionen at besvare spørgsmålet, hvilke provisoriske identiteter 
konstrueres i praktikkens 2/3-samtale, og hvordan sker dette i et samspil med, og 
modspil til, fagsproget i praktikken, hvor vi nu kan præcisere dette som 
kompetencediskursen. Betegnelsen ”provisoriske identiteter” er valgt med vilje, fordi vi 
dels ønsker at understrege, at der kan være tale om identiteter, som konstrueres til 
lejligheden, dvs. til det formaliserede uddannelsesrum, som 2/3-samtalen udgør, og dels 
ønsker at betone, at der af andre studerende, praktiklærere og praktikvejledere kan 
konstrueres – og sandsynligvis bliver  konstrueret – andre professionsidentiteter. Med 
andre ord forsøger vi ikke at sige, at praktikken, via fagsproget, leder frem til lige netop 
de to professionsidentiteter, vi har analyseret og fremstillet i det ovenstående.  
Vores bestræbelse på at generalisere er mere ud fra en ambition om teoretisk 
generaliserbarhed (Flyvbjerg, 1991), hvor målet er at identificere sammenhænge 
mellem fagsproget og forskellige, mulige identiteter i praktikken. Ud fra denne ambition 
kan de to fremanalyserede professionsidentiteter, som vi kan kalde for sprogpædagogen 
og TEACCH-pædagogen, bruges til at vise, hvorledes der synes at være en mere 
overordnet sammenhæng mellem kompetencediskursen og identitetsudvikling i 
normalpraktikken – og en diskrepans mellem kompetencediskursen og 
identitetsudvikling i specialpraktikken.  
Man kan også sige det på den måde, at sprogpædagogen forener uddannelsens 
krav til en studerende, der kan finde ud af at opsætte kompetencemål for sig selv – og 
helst nå dem – med praktikstedets/arbejdets krav til en pædagog, der kan finde ud af at 
opsætte kompetencemål for børnene/brugerne – og helst nå dem. Hvorimod TEACCH-
pædagogen, på grund af specialområdets særlige brugergruppe, ikke kan bruge 
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kompetencediskursen til så meget; hun må i stedet stikke fingeren i jorden og lære, 
hvordan hun kan omlære den målorientering, som styringsdokumenterne medvirker til 
at producere hos hende allerede forud for praktikken.  
Denne forskel mellem normal- og specialområdet i relation til uddannelsen er 
ikke ny. Normal- og specialområdet har tidligere haft deres egne uddannelser til 
henholdsvis børneforsorgspædagog, omsorgsassistent og senere socialpædagog, før 
enheds- eller generalistuddannelsen trådte i kraft i 1991 (Bøje, 2011). Det, der i dag 
komplicerer situationen, er det forhold, at normal- og specialområdet så at sige skal 
deles om uddannelsen – hvilket i praksis kunne se ud til at betyde, at normalområdet, 
som er det største, sætter et kraftigere aftryk på uddannelsen end specialområdet (jf. 
også Bøje, 2010). Når det er sagt, kan det selvfølgelig diskuteres, om forskellen mellem 
normal- og specialområdet i relation til uddannelsen er så skarp, som den her trækkes 
op, og om de to udvalgte cases er et tilstrækkeligt – og et adækvat – grundlag at vurdere 
forskellene på. Kompetencediskursen kunne f.eks. også menes at komme til udtryk 
specialpraktikken, blot ikke i den skolificerede og skolificerende facon, som den antager 
normalpraktikken, men som en bestræbelse på mere moderat at iagttage, måle og 






Praktikken som vej til at udøve, undersøge og udvikle – eller 
planlægge, udføre, dokumentere og evaluere?   
I dette afsluttende kapitel vil vi, på baggrund af de ovenstående analyser, tage tråden op 
fra indledningen og diskutere spørgsmålet, hvorvidt og hvordan pædagoguddannelsen 
blandt de kommende professionsudøvere – og her specifikt praktikken – medvirker til at 
danne henholdsvis fagsprog samt en evne til at udøve, undersøge og udvikle deres 
profession? Som før nævnt hviler projektet på en antagelse om, at skabelsen af 
professionsidentitet sker gennem et adækvat fagsprog, som hjælper professionsudøveren 
til at udøve, undersøge og udvikle sin profession (Rothuizen, 2008, 2010; Grimen og 
Molander, 2008). 
Ud fra ovenstående analyser kunne det se ud til, at forskningsspørgsmålet samt 
den bærende antagelse i projektet er kommet på en hård prøve og rammer noget ’ved 
siden af’. Det skal forstås således, at baggrunden, hvorfra forskningsspørgsmålet og 
antagelsen er genereret, er professionsoptimistisk, dvs. hviler på en grundlæggende 
antagelse om, at uddannelsen virker kvalificerende og professionaliserende, hvorimod 
’virkeligheden’ i praktikken kunne se ud til at afspejle noget andet og mindre positivt 
set fra et professionaliseringsperspektiv.  
Fagsproget, som skulle være et centralt led i professionaliseringen, udgøres 
overvejende af en kompetencediskurs, som ikke egner sig til at opfange eller reflektere 
den studerendes erfaringer med hensyn til at handle i/udøve praktikken.  
Kompetencediskursen egner sig dermed heller ikke til at undersøge erfaringerne eller 
gøre dem til genstand for eventuelle systematiske udviklingsprocesser i 
praktikinstitutionerne. Kompetencediskursen ansporer i stedet den studerende og hendes 
praktikvejleder og –lærer til at styre efter på forhånd fastsatte uddannelsesmål, til at 
udføre (praktik)arbejdet i overensstemmelse med disse og endelig dokumentere og 
evaluere, hvorvidt målene er nået. Som sådan bidrager kompetencediskursen ikke, i 
dens nuværende form, dvs. som kvalifikationsforståelse, til at professionalisere den 
studerende gennem praktikken.  
Kompetencediskursen bærer præg af at være en kvalifikationsforståelse og ikke 
en, som det før har været tilfældet i uddannelsen, kompetenceforståelse, hvor de 
relevante kompetencer/ressourcer defineres af den enkelte studerendes baggrund og 
personlige udvikling og ikke snævert af uddannelses- og arbejdsmarkedsmæssige 
prioriteringer. Den nuværende kompetencediskurs er dermed det, der kan forstås som en 
ekstern og ikke en intern professionsdiskurs (Evetts, 2003), dvs. en diskurs defineret af 
statslige og arbejdsmarkedsmæssige krav til velfærdsprofessionerne og deres ansatte 
(f.eks. til konkurrencestatsdannelse eller faglig profilering af institutioner, som vi så det 
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i Svingets tilfælde).  Når projektets forskningsspørgsmål og grundantagelse synes at 
’ramme ved siden af’, kan vi forklare dette mere uddybende med, at grundantagelsen 
ikke rammer – og ikke nødvendigvis vil ramme – den virkelighedsdefinition, der aktuelt 
dominerer praktikken i form af kvalifikationsforståelsen.    
Det er sandsynligt, at der i praktikken stadig eksisterer det, Bayer (2000) har 
beskrevet som den skjulte læreplan. Dvs. den ikke-erkendte eller italesatte læreplan, der 
handler om, at den studerende i praktikken skal lære at ”vippe” ind i praksis og dér 
finde eller tilkæmpe sig en plads i hierarkiet til de erfarne og færdiguddannede 
pædagoger. Vores materiale i denne undersøgelse giver os ikke mulighed for hverken at 
be- eller afkræfte, at en sådan læreplan stadig findes, idet vi ikke har lavet observationer 
af den studerende i praktikarbejdet. Vores materiale giver dog mulighed for at sige, at 
såfremt den skjulte læreplan stadig eksisterer (hvad vi antager, at den gør), så gør den 
dette parallelt med læreplanen, som udspiller sig omkring kompetencediskursen. Dvs. 
der eksisterer givetvis en dobbelt læreplan, som den studerende må lære at identificere 
og effektuere for samlet set at blive godkendt i praktikken. Det signifikante i denne 
sammenhæng er det forhold, at der ikke under 2/3-mødet synes at blive skabt nogen 
forbindelse mellem de to læreplaner. Det, der kunne tages op fra den skjule læreplan og 
underkastes systematisk refleksion blandt parterne på 2/3-mødet, forbliver skjult (eller 
parkeres i praktikdokumentet), og i stedet sættes dagsordenen af kompetencediskursen. 
Dette hænger formentlig både sammen med, at det kan være svært at reflektere over og 
kritisk undersøge forhold, der har med kolleger og specifikke forhold i institutionen at 
gøre (specielt når/hvis man som ’ny’ forsøger at komme i betragtning af et fremtidigt 
job), og at kompetencediskursen ikke egner sig til at opfange det, der ikke på forhånd er 
fastsat som et uddannelsesmål. Som det særligt kom frem omkring specialpraktikken, 
må den studerende ligefrem aflære kompetencediskursen, f.eks. gennem et narrativ der 
ligner Annes, for at få plads til at lære det, der kræves af hende i praktikken. Man kunne 
alternativt forestille sig, og måske ønske sig, at det at ”vippe” ind i praksis, herunder 
tilpasse sig de erfarne pædagoger og institutionens kultur, skete knap så automatisk. 
Gennem generationsudskiftning og generationelle forskelle ligger en væsentlig drivkraft 
(Alanen, 2003), som kan være relevant for institutioner at udnytte, idet de hele tiden 
skal ’matche’ nye grupper af brugere – børn og forældre (med forskellige 
kombinationer af klasse, køn og etnicitet), fysisk og psykisk handicappede, pårørende 
mv.  
At det ikke er muligt at trække den skjulte læreplan med ind i 2/3-mødet og 
reflektere kritisk over den dér, og evt. sætte udviklingsbestræbelser i gang på baggrund 
af det, udgør også et problem for faget i forhold til ambitionen om at ville 
professionalisere dette. Her lægger vi os op ad en forståelse af professionalisering, som 
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ikke er den samme som den eksterne/politiske version af professionalisering, og som 
heller ikke er den samme som professionalisering i traditionel, professionssociologisk 
forstand.  I stedet menes en professionalisme (Goodson, 2003), der kan sidestilles med 
en mere almen kvalificering af faget og arbejdet, og som respekterer fagets historie og 
ikke-tekniske karakter, hvor arbejdsgenstanden er et levende og helt menneske og ikke 
en mekanisk genstand eller en særlig udvalgt/afgrænset del af mennesket – f.eks. dets 
lunger (radiograf), knæ (fysioterapeut) eller medicinske tilstand (læge/sygeplejerske). 
For at fremme etableringen af en sådan professionalisme må man som fag og udøvere 
være i stand til at reflektere over, italesætte og diskutere det, man gør, herunder 
inddrage relevante teorier og metoder, som kan give et andet udsyn, end man aktuelt 
besidder. Der tales ikke om at applicere teori og metode, sådan som de traditionelle 
professioner (læger, præster, jurister, ingeniører) og professionssociologien i almenhed 
har fremskrevet det (se f.eks. Wilensky, 1964), men om netop at inddrage teori og 
metode i det omfang, det er relevant for bedre at kunne forstå og handle på noget uden 
for teorien og metoden. Man kan tale om behovet for en fleksibel epistemologi, der 
følger en fleksibel ontologi – i dette tilfælde det hele menneske.  
At det er svært generelt at udvikle en sådan epistemologi – og dens tilhørende 
professionalisme – vidner historien om, men aktuelt gøres sagen ikke nemmere af, at 
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